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3.1 Einführung und Kapitelübersicht
PISA misst nicht allein Kompetenzen, sondern geht auch der Frage nach, in  welchem 
Maße Schülerinnen und Schüler am Ende der regulären Schulzeit über gute Voraus-
setzungen für die Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und Potenziale verfügen. Als 
Vor aussetzungen für selbstbestimmtes Lernen gelten dabei lernförderliche Einstellungen 
be ziehungsweise eine lernförderliche Motivation sowie die Kenntnis und intelligente 
Anwendung von Lernstrategien. Dem Schwerpunkt der PISA-2009-Erhebung entspre-
chend liegt der inhaltliche Fokus hierbei auf dem Lesen beziehungsweise der Lese-
kompetenz. 
Motivation, lernförderliche Einstellungen und Lernstrategien wurden im Erhebungs-
programm von PISA von Beginn an mit eigens hierfür konzipierten Fragen an die 
Schülerinnen und Schüler berücksichtigt (vgl. Artelt, Baumert, Julius-McElvany & 
Peschar, 2003). Diese Fragen wurden in den einzelnen Erhebungen inhaltlich an die je-
weils erfassten Hauptdomänen angepasst (vgl. OECD, 2006). Im Jahr 2009, in dem erst-
mals wieder Lesekompetenz als Hauptdomäne erfasst wurde, entsprechen die Instrumente 
wieder weitestgehend denen aus dem Jahr 2000. Zudem wurde international eine bedeut-
same Erweiterung in Bezug auf die Messung von Lernstrategien (bzw. dem Wissen da-
rüber) vorgenommen, welche die Interpretierbarkeit der Daten und Ergebnisse deut-
lich verbessert. Darüber hinaus wurden Erweiterungen in Bezug auf die zu erfassenden 
Motivationsfacetten vorgenommen (vgl. Abschnitt 3.1.2 und 3.1.3). 
Im Rahmen dieses Kapitel wird dargestellt, wie Lesemotivation und Lernstrategien von 
Schülerinnen und Schülern nach rund neun Jahren Schulzeit ausgeprägt sind. Untersucht 
wird unter anderem, welche Präferenzen Fünfzehnjährige in Bezug auf Lesematerialien 
haben und welchen Stellenwert das Lesen im Alltag der Fünfzehnjährigen einnimmt 
(vgl. Abschnitt 3.2.1). Zudem wird die Häufi gkeit der Nutzung sowie das Wissen über 
Lern- und lesebezogene Strategien betrachtet. Hierzu werden einerseits Vergleiche zwi-
schen den OECD-Staaten, andererseits zwischen Subgruppen (Jungen und Mädchen) in-
nerhalb der Staaten vorgenommen (vgl. Abschnitt 3.2.2). Darüber hinaus wird unter-
sucht, welche Veränderungen sich zwischen den PISA-Kohorten 2000 und 2009 zeigen 
(vgl. Abschnitt 3.2.4). Im Rahmen des Kapitels werden zudem Zusammenhänge zwischen 
Lesemotivation, Lernstrategien und Lesekompetenz berichtet. Hierbei liegt ein besonde-
rer Stellenwert auf der Beschreibung der Relevanz von Lesemotivation und Lernstrategien 
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3.1.1 Die Bedeutung von Lesemotivation und Lernstrategien für Lesekompetenz 
und kulturelle Teilhabe
Die Ausbildung einer ausgeprägten Lesemotivation und auch die Kenntnis und kompe-
tente Anwendung von Lernstrategien stellen für sich genommen relevante Zielkriterien 
schulischen Lernens und Lehrens dar. Besonders aus der Perspektive des  lebenslangen 
Lernens kommt der Lesemotivation die zentrale Rolle zu, spätere Leseaktivitäten zu 
 initiieren und zu habitualisieren und damit auch an der lesebezogenen kulturellen Praxis 
zu partizipieren. Lesekompetenz wird daher in einigen theoretischen Konzeptionen (vgl. 
Hurrelmann, 2004; Groeben, 2004) als untrennbar mit Lesemotivation verbunden defi -
niert. Demnach beschränkt sich Lesekompetenz nicht allein auf den kognitiven Aspekt 
der Befähigung, Texte zu rezipieren, das heißt, ihnen relevante Informationen zu entneh-
men, sie zu interpretieren und über sie zu refl ektieren beziehungsweise sie zu bewerten, 
sondern beinhaltet zudem auch eine positive Einstellung gegenüber dem Lesen sowie die 
aktive Teilhabe an der Gemeinschaft  der Lesenden. 
Motivation und Lesehäufi gkeit als Bestandteil der PISA-2009-Defi nition von 
Lesekompetenz 
Auch in der Rahmenkonzeption für PISA 2009 wurde die Defi nition von Lesekompetenz 
im Vergleich zu der ursprünglichen Defi nition der PISA-2000-Erhebung (vgl. OECD, 
1999) insofern erweitert beziehungsweise verändert, als dass die aktive Lesepraxis nun 
auch zur Defi nition der Lesekompetenz gehört: Lesekompetenz im Sinne von Reading 
Literacy ist defi niert als „understanding, using, refl ecting on and engaging with written 
texts, in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential, and to par-
ticipate in society“ (OECD, 2009, S. 14). Die aktive Lesepraxis, die als „sich auf das Lesen 
einlassen“ gefasst wird, setzt notwendigerweise Motivation zum Lesen voraus. Das hier-
bei zentrale Konzept des Leseengagements (Reading Engagement) wird in PISA, aufb au-
end auf Arbeiten von Guthrie und Wigfi eld (2000), als Konglomerat aus aff ektiven und 
verhaltensbezogenen Merkmalen gesehen, das Interesse und Lesefreude genauso beinhal-
tet wie das Gefühl dafür, den Leseprozess selbstbestimmt steuern zu können. Darüber hi-
naus wird in der aktuellen Rahmenkonzeption (OECD, 2009) auch das „Beteiligt-Sein“ an 
der sozialen Dimension des Lesens sowie die breit gefächerte (diversifi zierte) und häufi ge 
Lesepraxis zum Begriff  des Leseengagement gezählt. 
Die Aufnahme von Motivation und Leseengagement in die Defi nition von Lese-
kompetenz hatte jedoch nicht zur Konsequenz, dass entsprechende Aufgaben in den 
Lesetest integriert wurden. Stattdessen wurden die Variablen, die in der Rahmen-
konzeption unter Leseengagement gefasst werden, separat und mittels anderer Verfahren 
erfasst. Für diesen Bereich liegen – von einer Ausnahme abgesehen – keine Aufgaben zu-
grunde, für die eindeutig festgelegt werden kann, ob sie richtig oder falsch gelöst wur-
den; vielmehr geben die Schülerinnen und Schüler Auskünft e zu ihrer Person (d.h. zu 
 ihren Vorlieben, ihren Leseaktiviten, ihrem Leseinteresse etc.). Unter anderem aus diesem 
Grund beinhalten die für die Vergleiche verwendeten Indikatoren zur Lesekompetenz (vgl. 
Abschnitt 3.2) keine Mischung aus den Lösungshäufi gkeiten der einzelnen Aufgaben aus 
dem Lesekompetenztest und den Selbstangaben zur Motivation und zur Lesehäufi gkeit der 
jeweils befragten Personen. Die Indikatoren für diese Bereiche werden vielmehr getrennt 
skaliert und separat berichtet. Es können demnach durchaus Fälle vorkommen, bei denen 
Schülerinnen und Schüler im Test sehr gut abschneiden, jedoch über wenig Lesemotivation 
und eine geringe Lesefrequenz berichten. Umgekehrt kann hohe Lesemotivation auch mit 
niedriger Lesekompetenz gepaart sein. Zwar sind solche Extremfälle nicht sehr wahrschein-
lich, sie können aber gegebenenfalls auf Interventionsbedarf hinweisen, der an sonsten nicht 
zur Kenntnis genommen werden würde.
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Ein anderer entscheidender Grund für die Separierung der beiden Defi nitionsbereiche 
der Leistung und der Motivation ist in der bereits angesprochenen unterschiedlichen 
Operationalisierung – Test im Vergleich zur Befragung/Selbstauskunft  – zu sehen. Bei den 
auf Selbstangaben beruhenden Verfahren – nicht jedoch bei den Leistungstests – können 
Vergleiche über Staatengrenzen hinweg problematisch sein (siehe hierzu auch Kasten 2).
Lesemotivation und Strategien als relevante Einfl ussgrößen
Unabhängig davon, ob Lesemotivation und Lese- und Lernstrategien defi nitorisch als 
Bestandteil von Lesekompetenz gesehen werden, bleibt die Bedeutung unbestritten, die 
diese Variablen für den Erwerb und die Weiterentwicklung und Perfektionierung der 
Lesekompetenz haben (vgl. auch Abschnitt 3.3). So wird die Relevanz von Motivation 
und Lernstrategien unter anderem auch an der zentralen Stellung deutlich, den sie in 
Trainings- und Fördermaßnahmen zur Verbesserung von Lesekompetenz beziehungs-
weise des selbstregulierten und selbstbestimmten Lernens einnehmen (vgl. Artelt et al. 
2005; National Reading Panel, 2000). Die prominente Stellung in Fördermaßnahmen 
liegt besonders in der Tatsache begründet, dass es sich bei der Lesemotivation und 
den auf das Lesen bezogenen Strategiekenntnissen – im Gegensatz zu anderen zentra-
len Einfl ussgrößen der Lesekompetenz wie etwa kognitiven Grundfähigkeiten – um ver-
gleichsweise gut veränderbare beziehungsweise trainierbare Faktoren handelt.
In der Literatur werden unterschiedliche Modelle zum Zusammenhang zwischen 
Motivation und Leistung diskutiert. Eine wesentliche Wirkungskette besteht darin, dass 
eine stark ausgeprägte Lesemotivation mit vermehrtem Lesen (Häufi gkeit des Lesens) ein-
hergeht, was sich indirekt auch positiv auf die Lesekompetenz auswirkt. Umgekehrt kann 
das Erleben eigener Kompetenz (z.B. als Folge von Rückmeldungen) zu einem Zuwachs 
der Motivation und des Interesses führen. Es ist sehr wahrscheinlich, dass Wirkungen in 
beiden Richtungen existieren und somit sowohl positive Eff ekte der Motivation auf die 
Leistung, als auch positive Eff ekte der Leistung auf die Motivation erwartet werden kön-
nen. Den hierin zum Ausdruck kommenden, sich selbst verstärkenden Mechanismus, hat 
Stanovich in seinem Modell zum Matthäus-Eff ekt beim Lesen beschrieben (1986; 2000). 
Dieses Modell beinhaltet zwei sich selbst verstärkende Mechanismen: den des Nicht-
Lesens sowie des Nicht-Lesen-Könnens auf der einen Seite und den des Lesen und des 
Lesen-Könnens auf der anderen Seite. Nicht-Lesen führt demnach langfristig gesehen 
zu multiplen Nachteilen in Bezug auf die Lesekompetenz. Bessere Leserinnen und Leser 
lesen unter anderem deshalb mehr, weil sie stärker lesemotiviert sind. Über die Menge 
des Lesens werden implizit auch der Wortschatz und das Textverständnis erweitert be-
ziehungsweise habitualisiert. Diese Vorteile sind bei nicht lesemotivierten Personen nicht 
gegeben, vielmehr verbleiben sie – im Vergleich zu den viel lesenden Altersgenossen – 
auf einem niedrigen Niveau der Lesekompetenz. Das Matthäus-Eff ekt-Modell nimmt also 
an, dass sich die Schere zwischen guten, motivierten und viel lesenden Personen und je-
nen, die eher leseschwach, wenig motiviert und seltene Leserinnen und Leser sind, im 
Laufe der Zeit immer weiter öff net: Gute Leserinnen und Leser werden also immer bes-
ser, schwache hingegen bleiben zurück. Der Menge des Lesens und der Lesemotivation 
kommt hierbei eine entscheidende Rolle zu. 
3.1.2 Was ist Lesemotivation und wie wird sie in PISA gemessen?
Lesemotivation wird im Kontext dieses Berichts als ein Oberbegriff  für eine Reihe von 
motivationalen, einstellungs- und verhaltensbezogenen Indikatoren in Bezug auf das 
Lesen gefasst. In der Rahmenkonzeption zu PISA 2009 (OECD, 2009) wird hierfür der 
Begriff  des „Reading Engagements“ gebraucht, obwohl dieser, wie in Abschnitt 3.1.1. 
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beschrieben, durchaus weiter gefasst ist und unter anderem auch soziale Aspekte des 
Lesens, aber auch die hier separat dargestellten Strategien des Lesens und Textverstehens 
(vgl. Abschnitt 3.1.3) enthält. Als Indikatoren der Lesemotivation fassen wir hier das 
Leseverhalten (Häufi gkeit und Qualität) sowie die emotional-aff ektiven Komponenten 
beim Lesen. Die emotional-aff ektive Komponente beim Lesen wird vor allem durch den 
Indikator Lesefreude erfasst. Daneben werden weitere verhaltensnahe Maße berichtet: 
Die Lesevielfalt, die ausdrückt, in welchem Maße Jugendliche unterschiedliche klassische 
Printmedien lesen, und der Indikator Online-Lesen, der die Leseaktivitäten beziehungs-
weise Lesehäufi gkeit von elektronischen Texten zum Ausdruck bringt. Die genannten 
Indikatoren der Lesemotivation werden nachfolgend einzeln genauer beschrieben. Eine 
komplette Übersicht über die Skalenbildung (inkl. Wortlaut aller Fragen) zu den ein-
zelnen Indikatoren ist im Skalenhandbuch zu PISA 2009 (Hertel, Steinert & Rauch, in 
Vorbereitung) wiedergegeben. 
Der Indikator Lesefreude drückt aus, welche emotionale Bedeutung das Lesen im 
Leben der Befragten hat. Der Indikator wird aus den Angaben der Jugendlichen zu einer 
Reihe von Aussagen zur Lesefreude gebildet. Insgesamt fl ießen 11 Aussagen ein, die je-
weils auf einer vierstufi gen Zustimmungsskala bewertet wurden und bei denen (ggf. nach 
Umpolung) eine hohe Ausprägung der Zustimmung jeweils als Ausdruck von Lesefreude 
interpretiert werden kann. Die folgenden zwei Beispielaussagen verdeut lichen die Art 
der Fragen: „Lesen ist eines meiner liebsten Hobbys“, „Ich sage gerne meine Meinung 
über Bücher, die ich gelesen habe“. Der Index wurde so konzipiert, dass der OECD-
Durchschnitt bei 0 und die Standardabweichung im OECD-Durchschnitt bei 1 liegen 
(vgl. Kasten 1). Im Prinzip war der Indikator Lesefreude auch schon in der PISA-2000-
Erhebung vorhanden. In PISA 2009 wurde der Indikator jedoch um zwei Aussagen erwei-
tert. Für die in diesem Kapitel dargestellten Vergleiche über die Zeit beruhen die entspre-
chenden Analysen auf 11 Aussagen, die über die neun zu beiden Zeitpunkten mit dem 
gleichen Wortlaut vorgegebenen Aussagen verlinkt wurden. 
Kasten 1: Interpretationshilfe für die Indikatoren Lesefreude, Lesevielfalt und 
Online-Lesen
Die Interpretationen, die die Indikatoren ermöglichen, werden hier beispielhaft  für den 
Indikator Lesefreude erläutert. Sie gelten in gleicher Weise auch für die Indikatoren 
Lesevielfalt und Online-Lesen und auch für die in Abschnitt 3.1.3 dargestellten Skalen 
zur Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien. Der Indikator Lesefreude drückt aus, wel-
che emotionale Bedeutung das Lesen im Leben der Befragten hat. Je höher die Werte, 
desto deutlicher ist die Freude am Lesen ausgeprägt, je niedriger die Werte, desto ge-
ringer. Der Index wurde so konstruiert, dass der OECD-Durchschnitt exakt den Wert 
0 hat, womit ein relativer Vergleichsmaßstab vorliegt. Werte, die signifi kant über 0 lie-
gen, drücken eine im Vergleich zum Mittelwert der OECD überdurchschnittlich aus-
geprägte Lesefreude aus, Werte unter 0 hingegen eine unterdurchschnittlich ausge-
prägte Lesefreude. Die Standardabweichung dieses Indikators der Lesefreude wurde 
im OECD-Durchschnitt auf 1 festgesetzt. Im Wertebereich von -1 bis +1 liegen damit 
im OECD-Durchschnitt rund zwei Drittel aller Fälle. Die Ausprägungen des Indikators 
zur Lesefreude sind also jeweils relativ zu anderen Werten (OECD-Durchschnitt bzw. 
Werte einzelner Staaten) zu interpretieren. Ein negativer oder positiver Wert ist damit 
nicht mit einer negativ oder positiv ausgeprägten Lesefreude gleichzusetzen, sondern 
verdeutlicht allein, dass die Lesefreude niedriger beziehungsweise höher ausgeprägt ist 
als im Durchschnitt aller OECD-Staaten. 
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Der Indikator Lesevielfalt gibt an, wie groß das Spektrum der Printmedien ist, die von 
den Schülerinnen und Schülern gelesen werden. Neben der Bandbreite beziehungs-
weise Vielfalt des Lesens enthält der Indikator auch die Menge des Lesens. Die höchs-
ten Werte der Lesevielfalt haben demnach Personen, die nicht nur unterschiedliche 
Printmedien rezipieren, sondern dies auch häufi g tun. Erfragt wurde die Lesehäufi gkeit 
bei klassischen Printmedien, wobei das Spektrum von Zeitschrift en, Illustrierten, 
Romanen und Sachbüchern bis zu Comics reichte. Die Fünfzehnjährigen wurden gefragt, 
wie oft  sie jedes einzelne dieser Medien aus freien Stücken lesen. Für ihre Antworten 
stand eine fünfstufi ge Skala von „Nie oder fast nie“ bis „Mehrmals in der Woche“ zur 
Verfügung. Obwohl nicht notwendigerweise die Lektüre jedes einzelnen dieser Medien 
positiv mit Lesekompetenz assoziiert ist, steht der Gesamtindikator in deutlich positivem 
Zusammenhang (vgl. Abschnitt 3.3.1). Es gilt also nicht nur die Aussage, dass Personen, 
die mehr lesen, höhere Lesekompetenz aufweisen, sondern auch, dass Personen, die ein 
breites Lesespektrum haben, bessere Leser sind. Zu beachten ist allerdings, dass hier-
mit keine Aussagen über Kausalitäten gemachten werden können. Sowohl die Menge des 
Lesens als auch die Vielfalt können nicht nur als Bedingung für eine hohe Lesekompetenz 
gesehen werden, sondern auch als ihr Resultat. Wahrscheinlich ist auch hier, dass beide 
Einfl ussrichtungen vorkommen. 
Der Indikator Online-Lesen beschreibt die Häufi gkeit und Vielfalt des Lesens von 
elektronischen Medien. Das Lesen von elektronischen Texten ist im Zuge der medi-
alen Veränderungen der letzten Jahre für fast alle Bevölkerungsgruppen zur Selbst ver-
ständlichkeit geworden. Gleichzeitig verändern sich hierdurch auch Lese gewohn heiten, 
bis hin zu einem Trend zum Lesen kürzerer Texte. In PISA 2009 wurden die Schülerinnen 
und Schüler gefragt, wie oft  sie sich mit den verschiedenen Online-Leseaktivitäten be-
schäft igen. Insgesamt sollten sieben Bereiche auf einer vierstufi gen Skala von „Nie oder 
fast nie“ bis hin zu „Mehrmals am Tag“ beurteilt werden. Diese reichten vom „Lesen 
von E-Mails“, über das „Chatten im Internet“ bis zum „Lesen von Online-Nachrichten“. 
Der Indikator Online-Lesen fasst diese Antworten zusammen, sodass er sowohl die 
Häufi gkeit der Rezeption als auch die Menge der unterschiedlichen elektronischen 
Medien umfasst. Wie in Kasten 1 erläutert wurde der OECD-Durchschnitt auf 0 und die 
Standardabweichung der OECD-Staaten auf 1 gesetzt. Die Werte des Online-Lesens im 
internationalen Vergleich sind relativ hierzu zu interpretieren. 
Die Menge des Lesens zum Vergnügen stellt eine inhaltliche Ergänzung zur oben be-
schriebenen Lesefreude dar. Interessant ist dieser Indikator insofern, als dass hier quanti-
tative Aussagen über die Lesemenge der Fünfzehnjährigen möglich sind. Die Lesemenge 
ist, wie in Abschnitt 3.1.1 beschrieben, ein zentraler Einfl ussfaktor der Lesekompetenz. 
Vermehrtes Lesen kann – bei nicht speziell förderbedürft igen Personen – auch ohne spe-
zielle Anleitungen, didaktische Leseziele, Trainings oder Fördermaßnahmen dazu führen, 
dass der Wortschatz erweitert wird (etwa dadurch, dass die Bedeutung von Wörtern zum 
Teil aus dem Kontext erschlossen werden kann) und Prozesse des Textverstehens habitu-
alisiert sowie perfektioniert werden. Diese positiven Eff ekte auf die Lesekompetenz sind 
dann besonders stark, wenn besonders viel gelesen wird. Gefragt wurden die Schülerinnen 
und Schüler: „Wie viel Zeit verbringst du normalerweise damit, zu deinem Vergnügen 
zu lesen?“ Die Antwortkategorien lauteten: „Ich lese nicht zum Vergnügen“, „Bis zu 30 
Minuten täglich“, „Zwischen einer halben und 1 Stunde täglich“, „1 bis 2 Stunden täglich“, 
„Mehr als 2 Stunden täglich“. Die Antwortkategorien werden nicht zusammengefasst, son-
dern in der relativen Häufi gkeit der Wahl durch die Schülerinnen und Schüler separat be-
richtet.
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3.1.3 Was sind Lernstrategien und wie werden sie in PISA gemessen?
Die Fähigkeit, das Lesen entsprechend den eigenen Zielen zu gestalten und vor dem 
Hintergrund von Verständnisschwierigkeiten anzupassen, ist der zentrale Inhaltsbereich 
der an die Schülerinnen und Schüler gerichteten Fragen und Aufgaben zu Lern- und 
Lesestrategien. Vor dem Hintergrund der durch die Verbreitung des Internet deut-
lich gestiegenen Anforderungen an eine gleichzeitig selektive und akkurate Informa-
tions verarbeitung ist die Fähigkeit, das eigene Lernen und Lesen zu steuern, von 
größer werdender Bedeutung. Beispiele hierfür sind, das Ziel des Lesens in einer be-
stimmten Lesesituation nicht aus den Augen zu verlieren und ein hierauf abgestimmtes 
Leseverhalten zu zeigen. Ohne die Kenntnis von Strategien der Informationsverarbeitung, 
verbunden mit Wissen um deren Wert und Nutzen, ist selbstreguliertes Lesen und Lernen 
nicht möglich. Erst die Kenntnis hierüber versetzt die Lernende oder den Lernenden in 
die Lage, ihr oder sein eigenes Lernen aktiv zu gestalten. Strategien können dabei be-
reichsspezifi sch oder allgemein sein und müssen von den Lernenden nicht unbedingt 
bewusst angewendet werden (Mandl & Friedrich, 2006). Unter einer Strategie in die-
sem Sinne versteht man eine prinzipiell bewusstseinsfähige, häufi g aber automatisier-
te Handlungsfolge, die unter bestimmten situativen Bedingungen abgerufen und situati-
onsadäquat eingesetzt wird, um Lern- oder Leistungsziele zu erreichen. Diese Strategien 
werden auch als kognitive Lernstrategien bezeichnet. Ein wichtiges Merkmal selbstregu-
lierten Lernens ist zudem die Fähigkeit, Lernstrategien auszuwählen, zu kombinieren und 
zu koordinieren. Mit der Auswahl, Kombination und Koordination kognitiver Strategien 
kommen zusätzlich Strategien höherer Ordnung, sogenannte metakognitive Strategien, ins 
Spiel. Hierzu zählen die Planung (z.B. des Lernziels und der Mittel, die zur Zielerreichung 
notwendig sind), die Überwachung (z.B. des Lernfortschritts), die Steuerung (z.B. durch 
Veränderung der Mittel) und die Evaluation (Bewertung der Zielerreichung). Diese regu-
lierenden Aktivitäten können sich sowohl auf die Überwachung des Verstehensprozesses 
als auch auf die Überwachung der Angemessenheit des Vorgehens beziehen (Schneider 
& Pressley, 1997). Zur adäquaten Steuerung des Lernprozesses und für den eff ektiven 
Gebrauch von Strategien ist es weiterhin notwendig, hinreichendes Wissen darüber zu ha-
ben, was eff ektive Lernprozesse kennzeichnet, und die eigenen Stärken und Schwächen 
beim Lernen zu kennen. In PISA 2009 wurden zwei verschiedene Ansätze verfolgt, die 
auf das Lernen und Verstehen von Texten ausgerichteten Strategien zu erheben. Der 
Unterschied besteht dabei in der Art der Erfassung, das heißt der Art der Fragen bezie-
hungsweise Aufgaben, die an die Schülerinnen und Schüler gerichtet wurden. Einerseits 
wurde die Nutzungshäufi gkeit von Strategien erfragt, andererseits das Wissen über 
Lernstrategien. Beide Zugänge werden anschließend genauer dargestellt:
Der Erfassung der Nutzungshäufi gkeit von Strategien liegt die Idee zugrun-
de, die Häufi gkeit der Anwendung von unterschiedlichen Strategien abzubilden. 
Hier zu werden die Schülerinnen und Schüler direkt danach gefragt, wie oft  sie be-
stimmte Strategien beim Lernen beziehungsweise Lesen einsetzen. Insgesamt drei 
Gruppen von Strategien wurden in Bezug auf die Häufi gkeit ihrer Nutzung erfragt: 
Elaborationsstrategien, Wiederholungsstrategien und Kontrollstrategien. Die ersten beiden 
Strategien zählen zu den kognitiven Strategien, sie richten sich direkt auf den Prozess der 
Informationsverarbeitung. Kontrollstrategien beziehen sich auf die Beobachtung, Planung 
und Steuerung dieser kognitiven Prozesse und zählen daher zu den metakognitiven 
Strategien. Genaue Informationen über den Wortlaut der Fragen zu diesen Strategieskalen 
sind im Skalenhandbuch zu PISA 2009 (Hertel et al., in Vorbereitung) zu fi nden. 
Elaborationsstrategien dienen dazu, einen Lerngegenstand zu verstehen und die 
Bedeutung des Gelernten herauszuarbeiten. Dazu werden etwa beim Lesen auf der Basis 
einzelner Textteile Vorhersagen über weitere Abschnitte gemacht, aus dem Gelesenen 
Schlussfolgerungen gezogen oder nach Verbindungen zwischen einzelnen Textteilen un-
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tereinander sowie dem Text und Phänomenen aus der Wirklichkeit gesucht. Durch die ak-
tive Verarbeitung des Gelesenen wird das neue Wissen in bereits vorhandenes Vorwissen 
integriert. Insgesamt wurden vier Aussagen auf einer vierstufi gen Skala von „Fast nie“ bis 
„Fast immer“ eingeschätzt und zur Bildung des Indikators Elaborationsstrategien ver-
wendet. Eine der vier Aussagen lautet zum Beispiel: „Wenn ich lerne, versuche ich neue 
Informationen auf das zu beziehen, was ich bereits in anderen Fächern gelernt habe“. 
Wiederholungsstrategien zielen hingegen darauf ab, einen Text möglichst wortgetreu 
auswendig zu lernen. Hierzu ist es nicht notwendig, das Gelesene tatsächlich zu verstehen. 
Anhand verschiedener Techniken, wie etwa dem Einprägen durch lautes Wiederholen, ist 
es möglich, lange Texte, Gedichte, Listen von Zahlen etc. abzuspeichern und zu späteren 
Zeitpunkten wieder korrekt abzurufen. Insgesamt wurden vier Aussagen hierzu dargebo-
ten und sollten auf der oben genannten vierstufi gen Skala hinsichtlich der Häufi gkeit ih-
rer Anwendung eingeschätzt werden. Eine der vier Aussagen lautet zum Beispiel: „Wenn 
ich lerne, versuche ich mir so viele Einzelheiten wie möglich zu merken“.
Als dritte Gruppe von Lernstrategien wurden Kontrollstrategien erhoben. Hierbei han-
delt es sich um im eigentlichen Sinne regulierende Strategien. Die Skala zur Nutzung 
von Kontrollstrategien bildet ab, wie intensiv die Befragten bei der Bearbeitung von 
Aufgaben und beim Lernen generell den jeweils erreichten Lernfortschritt überwachen. 
Der so gemessene habituelle Einsatz von Kontrollstrategien gibt Auskunft  darüber, in-
wiefern Lernaktivitäten aktiv gesteuert werden. Basis für die Indikatorbildung waren die 
Bewertungen der Jugendlichen zu fünf Aussagen auf der oben genannten vierstufi gen 
Häufi gkeitsskala. Eine der Aussagen lautet zum Beispiel: „Wenn ich lerne, überprüfe ich, 
ob ich das Gelesene auch verstanden habe“.
Wie die Indikatoren zur Lernmotivation wurden auch die drei Indikatoren zur 
Strategienutzung so gebildet, dass die Mittelwerte der OECD-Staaten bei 0 und die 
Standardabweichungen bei 1 liegen. Die Werte innerhalb und zwischen den Staaten 
sind also jeweils relativ hierzu zu interpretieren. In Bezug auf die Interpretierbarkeit der 
Indikatoren sind in Kasten 2 einige wichtige Einschränkungen zusammengefasst.
Kasten 2: Einschränkungen bei der Interpretation der Nutzungshäufi gkeit von 
Lern strategien 
In der Lernstrategieforschung werden Fragen nach der Häufi gkeit der Nutzung be-
stimmter Strategien beim Lernen, so wie sie hier als Fragen nach der Nutzungs-
häufi gkeit von Elaborations-, Wiederholung- und Kontrollstrategien zum Einsatz ka-
men, regemäßig verwendet. Gegenüber alternativen Maßen hat diese Art der Erfassung 
jedoch den Nachteil, dass hierbei kein eindeutiger Gütemaßstab anwendbar ist. Bei 
der über Selbstangaben generierten Nutzungshäufi gkeit von Strategien lässt sich kei-
ne Bewertung im Sinne eines mehr oder weniger stark ausgeprägten Wissen bezie-
hungsweise eines mehr oder weniger angemessenen Verhaltens vornehmen: Weder die 
Angemessenheit der Strategiewahl noch die tatsächliche Qualität der Anwendung kann 
aus den Angaben zur Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien erschlossen werden. Bei 
der Nutzungshäufi gkeit von Strategien wird also nicht das Ausmaß an Wissen quantifi -
ziert, sondern die Anwendungshäufi gkeit bestimmter Strategien, unabhängig von ihrer 
jeweiligen Angemessenheit oder Ausführungsqualität (vgl. Artelt & Neuenhaus, 2010). 
Zudem lässt sich bei der Interpretation der Antworten der Schülerinnen und Schüler 
im Sinne der Nutzungshäufi gkeit auch fragen, inwiefern die Schülerinnen und Schüler 
bei der Beurteilung tatsächlich alle potenziellen Lernsituationen berücksichtigen (siehe 
auch Artelt, 2000; Winne & Perry, 2000). Zusammen genommen ist also eine gewisse 
Vorsicht bei der Interpretation der absoluten Skalenwerte (und besonders beim inter-
nationalen Vergleich) geboten. 
Cordula Artelt, Johannes Naumann und Wolfgang Schneider80
Eingeschränkte Vergleichbarkeit der Indikatoren zur Lesemotivation und einiger 
Indikatoren zu Lernstrategien 
Bei der Interpretation der meisten Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lern-
strategien ist zu beachten, dass sie auf Selbstangaben der Schülerinnen und Schüler 
beruhen, die auch Gegenstand von kulturellen Mustern, wie etwa unterschiedlichen 
Bescheidenheitsregeln oder anderen Tendenzen sein können (Artelt et al., 2003; 
Bempechat, Jimenez & Boulay, 2002; Heine, Lehman, Markus & Kitayama, 1999; van 
de Vijver and Leung, 1997, vgl. Kapitel 4). Die Selbstangaben der Schülerinnen und 
Schüler müssen also über verschiedene Staaten hinweg nicht unbedingt vergleichbar 
sein, während Vergleiche innerhalb von Staaten von diesen Einschränkungen weniger 
betroff en sind. Dies ist bei Prädiktoren der Lesekompetenz oft  mit dem Muster ver-
bunden, dass die Ausprägungen des jeweiligen Indikators innerhalb von Staaten erwar-
tungsgemäß positiv mit der Lesekompetenz korrelieren, der Zusammenhang auf der 
Ebene von Staaten aber nicht vorhanden oder sogar negativ ist. Es muss also nicht so 
sein, dass die Schülerinnen und Schüler in dem Staat mit den höchsten Werten, bei-
spielsweise bei der Lesefreude, tatsächlich insgesamt gesehen die am stärksten lesemoti-
vierten Schülerinnen und Schüler sind. Ohne jeden Zweifel geben sie an, sehr motiviert 
zu sein, die Gründe hierfür können jedoch vor allem zwischen den einzelnen Staaten 
unterschiedlich sein. 
Lernstrategiewissen. Um den mit der Erfassung der Nutzungshäufi gkeit von Strategien 
verbundenen Nachteilen (siehe Kasten 2) entgegenzuwirken, wurde ein zweiter 
Strategieindikator konzipiert, der zwar nicht die konkrete Häufi gkeit der Anwendung 
von Strategien beinhaltet, für den jedoch die Vorteile eines klar anzuwendenden Güte-
maßstabes geltend gemacht werden können und bei dem darüber hinaus keine Gefahr be-
steht, dass kulturelle Muster und Antworttendenzen zu Verzerrungen führen. Gemessen 
wurde das Wissen der Schülerinnen und Schüler über adäquate Strategien beim Lernen 
aus und beim Verstehen von Texten. Die theoretischen Wurzeln dieses Indikators liegen 
in der Metagedächtnisforschung (Flavell & Wellman, 1977, vgl. auch Schneider & Pressley, 
1997), speziell in den Arbeiten zum deklarativen metakognitiven Wissen, das als verba-
lisierbares Wissen über die beim Lernen, Verstehen und Erinnern ablaufenden Prozesse 
und ihre Voraussetzungen verstanden wird. Beim deklarativen Wissen handelt es sich 
also um explizites beziehungsweise explizierbares Faktenwissen bezüglich konkreter Lern- 
und Gedächtnisanforderungen. Es umfasst das Wissen von Personen über ihre eigenen 
Informationsverarbeitungsfähigkeiten, das Wissen über kognitive Anforderungen von 
Aufgaben und das Wissen über Strategien sowie die Art und Weise und die Bedingungen 
ihrer eff ektiven Nutzung (vgl. Paris, Lipson & Wixson, 1983). Mit dem Ziel, das Wissen 
über Strategien sowie die Art und Weise und die Bedingungen ihrer eff ektiven Nutzung 
zu erfassen, wurde von den Autoren dieses Kapitels basierend auf nationalen Vorarbeiten 
und Verfahren (Schlagmüller & Schneider, 2007; Artelt, Schiefele & Schneider, 2001) ein 
eigens entwickeltes Verfahren in die internationalen Planungen zu PISA 2009 eingebracht. 
Nach vielversprechenden Ergebnissen der Pilotierung im Jahr 2008 sowie einer auch in-
ternational durchgeführten Befragung von Expertinnen und Experten zur Bewertung 
des Strategiewissens (vgl. Artelt, Beinicke, Schneider & Schlagmüller, 2009) wur-
de dieses Verfahren in gekürzter Form in den PISA-2009-Haupttest integriert. Der Test 
zur Messung des (metakognitiven) Strategiewissens bildet Wissen der Schülerinnen und 
Schüler in Bezug auf lern- und verstehensrelevante Strategien beim Lesen und Verstehen 
von Texten ab.
Den Befragten wurden zwei verschiedene Lernszenarien dargeboten. Im ersten 
Szenario geht es darum, den Inhalt eines Textes zu verstehen und zu behalten, und im 
zweiten Szenario darum, eine Zusammenfassung zu einem schwierigen Sachtext zu schrei-
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ben (s. u.). Für jedes der beiden Lernszenarien sollten die Schülerinnen und Schüler die 
Qualität und Nützlichkeit von verschiedenen Vorgehensweisen zur Erreichung des vorge-
gebenen Lernziels bewerten. Diese Bewertungen der einzelnen Vorgehensweisen wurden 
mit den von Expertinnen und Experten stammenden Bewertungen verglichen. Für ins-
gesamt 17 Aussagen zu Über- beziehungsweise Unterlegenheit einer Strategiealternative 
gegenüber einer anderen konnten für die zwei Szenarien im Rahmen der internationa-
len Befragung der Expertinnen und Experten eindeutige Gesamteinschätzungen gefun-
den werden (vgl. Artelt et al., 2009), sodass davon ausgegangen werden kann, dass die je-
weils präferierte Strategie der als weniger gut benannten Vergleichsstrategie in Bezug auf 
das jeweilige Lernziel tatsächlich überlegen ist. Insgesamt wurden also 17 Paarvergleiche 
einzelner Strategiealternativen (verteilt über die zwei Szenarien) in die Bildung des 
Wissensindikators mit einbezogen. Stimmte die Bewertung der Schülerinnen und Schüler 
für einen Vergleich von zwei Strategie- beziehungsweise Vorgehensalternativen mit der 
Beurteilung der Expertinnen und Experten überein, wurde dieser Paarvergleich als ge-
löst angesehen und mit einem Punkt bewertet. Bei Nicht-Übereinstimmung wurden 
entsprechend 0 Punkte vergeben. Insgesamt kann eine Schülerin beziehungsweise ein 
Schüler maximal 17 Punkte erzielen. In diesem Fall hat sie beziehungsweise er alle 17 
möglichen Vergleiche von Strategiealternativen richtig (in Übereinstimmung mit den 
Expertinnen und Experten) gelöst. Hohe Werte des Wissensindikators können also als 
ausgeprägtes Wissen über eff ektive Strategien zum Behalten und Verstehen von gelesenen 
Textinformationen interpretiert werden. 
Mit der Bildung eines Gesamtindikators zum Lernstrategiewissen wird hier von der 
Vorgehensweise im OECD-Bericht abgewichen, die darin besteht, beiden Szenarien se-
parat zu werten und zu berichten. Eine Zusammenfassung der Paarvergleiche aus bei-
den Szenarien lässt sich durch die hohe Interkorrelation der beiden Szenarien rechtferti-
gen. Die interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) der zusammengefassten 17 Paarvergleiche 
liegt bei α = .84. Zudem wurde der Test, der ursprünglich vier weitere Szenarien um-
fasste, als Gesamtindikator konzipiert. Eine Abweichung hiervon halten wir auch für das 
aufgrund geringer Testzeit gekürzte Verfahren für nicht notwendig und nicht für sinn-
voller als die Bildung eines Gesamtindikators zum Lernstrategiewissen. Einschränkend 
muss allerdings dazu gesagt werden, dass die Bandbreite der Strategieanwendungen und 
Anlässe, die in dem gekürzten Verfahren abgefragt wird, nicht sehr groß ist, das erfasste 
Lernstrategiewissen sich also primär auf das Verstehen, Merken und Zusammenfassen 
von Texten bezieht.
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Die oben dargestellten Szenarien wurden zur Messung des Lernstrategiewissens verwen-
det. Die insgesamt 17 Punkte, die im Test erzielt werden können, setzen sich folgender-
maßen zusammen: Bei den Antworten zum ersten Szenario wird jeweils ein Punkt ver-
geben, wenn die Strategiealternativen c, d und e jeweils als nützlicher bewertet wurden 
als die Alternativen a, b und f. Insgesamt gibt es für das erste Szenario also neun Punkte. 
Beim zweiten Szenario werden Punkte für richtig gelöste Paarvergleiche vergeben, wenn 
die Strategiealternativen a, c, d und e jeweils als nützlicher als b, wenn d und e jeweils 
nützlicher als c und wenn d und e jeweils nützlicher als a eingeschätzt wurden, was acht 
Vergleichen und damit acht möglichen Punkten für das zweite Szenario entspricht.
Szenario 1: 
Du sollst den Inhalt eines Textes verstehen und behalten.





(1) (2) (3) (4) (5) (6)
a)  Ich konzentriere mich auf die Teile des Textes, die leicht zu 
verstehen sind. 
     
b)  Ich lese den Text zweimal schnell durch.      
c)  Nachdem ich den Text gelesen habe, bespreche ich den 
Inhalt mit anderen Personen.
     
d)  Ich unterstreiche wichtige Textpassagen.      
e)  Ich fasse den Text mit eigenen Worten zusammen.      
f)  Ich lese jemandem den Text laut vor.      
Szenario 2:
Du hast gerade einen zwei Seiten langen und ziemlich schwierigen Text über die Veränderungen des Wasserspiegels 
eines Sees in Afrika gelesen. Du sollst eine Zusammenfassung schreiben.





(1) (2) (3) (4) (5) (6)
a)  Ich schreibe eine Zusammenfassung. Danach prüfe ich, ob 
die einzelnen Abschnitt des Textes in der Zusammenfassung 
enthalten sind, da der Inhalt eines jeden Abschnitts darin vor-
kommen sollte. 
     
b)  Ich versuche, möglichst viele Sätze aus dem Text wörtlich zu 
übernehmen.
     
c)  Vor dem Schreiben der Zusammenfassung lese ich den Text 
so oft wie möglich.
     
d)  Ich überprüfe sorgfältig, ob die wichtigsten Fakten des Textes 
in der Zusammenfassung enthalten sind. 
     
e)  Ich lese den Text und unterstreiche dabei die wichtigsten Sät-
ze. Dann schreibe ich diese mit eigenen Worten als 
Zusammenfassung.
     
f)  Ich lese jemandem den Text laut vor.      
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3.2  Lesemotivation und Lesestrategien im internationalen Vergleich 
Die Ergebnisdarstellung beginnt mit der Analyse der Ausprägungen der Lesemotivations- 
und Lernstrategievariablen in den OECD-Staaten. Hierbei gehen wir auch auf Unter-
schiede zwischen Jungen und Mädchen ein (Abschnitt 3.2.1 und 3.2.2) Anschließend 
betrachten wir die Zusammenhänge zwischen Interesse, Motivation und Lernstrategien 
(Abschnitt 3.2.3) und analysieren, ob und in welchem Maße sich die Ausprägungen einzel-
ner Indikatoren im Laufe der Zeit, das heißt seit PISA 2000, verändert haben (Abschnitt 
3.2.4). In dem sich anschließenden Abschnitt 3.3 werden dann die Zusammenhänge von 
Lesemotivation und Lernstrategien – unter anderem unter Kontrolle von Merkmalen des 
familiären Hintergrunds der Schülerinnen und Schüler – analysiert. 
3.2.1  Lesemotivation und Geschlechterunterschiede in der Lesemotivation 
im internationalen Vergleich
Ein wichtiger Bestandteil der Lesemotivation ist die Freude am Lesen. Der in PISA ge-
bildete Indikator Lesefreude drückt aus, wie engagiert die befragten Schülerinnen und 
Schüler lesen und welche Freude sie dabei verspüren. Abbildung 3.1 stellt die Mittelwerte 
der Lesefreude und der Lesevielfalt für die 34 OECD-Staaten dar. Die Staaten sind da-
bei nach den jeweiligen Mittelwerten des Indikators Lesefreude angeordnet. Betrachtet 
man zunächst den Indikator Lesefreude, so zeigt sich, dass in den oberen 13 Staaten 
die Mittelwerte signifi kant über dem OECD-Durchschnitt liegen. Auff allend ist hier-
bei der sehr hohe Wert von 0.64, der in der Türkei erreicht wird und der einen deut-
lichen Abstand zum darunter liegenden Wert (0.21) der Schülerinnen und Schüler in 
Portugal aufweist. Deutschland (0.07) gehört ebenfalls zu den Staaten oberhalb des 
OECD-Durchschnitts. In den in der Mitte der Abbildung dargestellten Staaten (Polen 
bis zur Schweiz) unterscheidet sich die von den Schülerinnen und Schülern angegebene 
Lesefreude nicht signifi kant vom OECD-Durchschnitt. Signifi kant niedrigere Werte der 
Lesefreude werden von den Schülerinnen und Schülern besonders in den Niederlanden 
(-0.32), Slowenien und Belgien (jeweils -0.20) und Norwegen (-0.19) berichtet. Darüber 
hinaus sind in weiteren zehn Staaten (Luxemburg bis Island) ebenfalls signifi kant unter-
durchschnittliche Ausprägungen der Lesefreude von den Schülerinnen und Schülern fest-
zustellen. 
Abbildung 3.1 enthält darüber hinaus auch die Mittelwerte der 34 OECD-Staaten für 
den Indikator zur Lesevielfalt, der in einigen Staaten ähnlich hoch ausgeprägt ist wie die 
Lesefreude. Dies ist beispielsweise in den beiden hinsichtlich der mittleren Lesefreude 
extremen Staaten – der Türkei und den Niederlanden – der Fall, wo der höchste Wert 
(Türkei: 0.49) beziehungsweise der zweitniedrigste Wert (Niederlande: -0.32) der 
Lesevielfalt zu fi nden ist. Aber auch in Staaten wie Polen, Frankreich oder Chile zeigt 
sich für beide Indikatoren ein ähnliches Bild: Die Mittelwerte liegen nahe am (und im 
Fall eines Indikators sogar im Bereich des) OECD-Durchschnitt(s). Eine vergleichs-
weise geringe Lesevielfalt fi ndet sich in den Niederlanden, in Griechenland und den 
Vereinigten Staaten (jeweils -0.32) sowie in Italien (-0.31) und Spanien (-0.30). Mit deut-
lichem und auch signifi kantem Abstand hierzu folgt Deutschland mit einem Wert von 
-0.18. Allerdings liegt auch der Mittelwert der Lesevielfalt in Deutschland signifi kant un-
terhalb des OECD-Durchschnitts, während die Lesefreude, wie bereits erwähnt, über-
durchschnittlich ausgeprägt ist. Neben Deutschland gibt es noch eine Reihe von Staaten, 
in denen sich erhebliche Unterschiede zwischen den mittleren Ausprägungen der beiden 
Indikatoren zeigen. Deutlich wird dies in Finnland und Norwegen, wo vergleichsweise 
viel und breit gelesen wird, jedoch die Lesefreude eher niedrig ausgeprägt ist. Ein umge-
kehrtes Bild zeigt sich in Spanien, Italien, Griechenland und den Vereinigten Staaten, wo 
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sehr wenig und wenig diversifi ziert gelesen wird, Jugendliche jedoch vergleichsweise stär-
ker ausgeprägte Lesefreude angeben. 
Als weiterer Indikator für die Qualität beziehungsweise die Art und Weise des Lesens 
lässt sich für die PISA-Teilnehmerstaaten die Menge des Lesens von elektronischen Texten 
(Online-Lesen) vergleichen. Zusätzlich zu den Ergebnissen des Gesamtindikators ist es 
aufschlussreich, die Häufi gkeit des Lesens bestimmter Online-Medien in absoluten Zahlen 
über die OECD-Staaten zu vergleichen. In Abbildung 3.2 ist hierzu der relative Anteil von 
Schülerinnen und Schülern pro Staat abgetragen, der angibt, mehrmals in der Woche oder 
mehrmals am Tag die jeweiligen Online-Leseaktivitäten auszuführen. Bemerkenswert sind 
hierbei auch die absoluten Zahlen. So geben im Durchschnitt der OECD-Staaten rund 73 
Prozent der Fünfzehnjährigen an, mehrmals in der Woche im Internet zu chatten. Auch 
das Lesen von E-Mails ist eine unter Jugendlichen verbreitete Tätigkeit, die im OECD-
Durchschnitt von 64 Prozent der Schülerinnen und Schülern regelmäßig durchgeführt 
wird. Deutlich weniger Jugendliche in den OECD-Staaten (20 Prozent) nehmen hingegen 






































Abbildung 3.1: Lesefreude und Lesevielfalt nach Staaten
Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprägung des Indikators Lesefreude geordnet. Dunkel hinterlegte Balken weisen auf eine 
signifi kant höhere (Werte über 0) oder niedrigere (Werte unter 0) Ausprägung des jeweiligen Motivationsindikators als im OECD-
Durchschnitt hin. Für die hell hinterlegten Wertebalken lässt sich kein signifi kanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt nachweisen. 
Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.
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regelmäßig an Online-Diskussionen oder -Foren teil oder suchen im Internet regelmä-
ßig nach praktischen Informationen (im Fragebogen wurden Fahrpläne, Veranstaltungen, 
Hinweise, Rezepte als Beispiele genannt) (36 Prozent). 
Abbildung 3.2 macht zudem deutlich, dass die jeweils präferierten beziehungsweise häufi g 
konsultierten Medien über die 34 OECD-Staaten hinweg nicht sonderlich stark variieren. 
So ist das Chatten im Internet mit wenigen Ausnahmen in allen Staaten die am stärksten 
präferierte Online-Leseaktivität, direkt gefolgt vom Lesen von E-Mails. In allen Staaten 
zeigt sich darüber hinaus die vergleichsweise geringe Attraktivität der Teilnahme an 
Online-Diskussionen und -Foren. Die Nutzung des Internet als Instrument zur Recherche 
und Suche nach Informationen drückt sich in insgesamt drei der Kategorien aus, die zum 
Teil auch überlappend defi niert sind. Der Gesamtanteil der Jugendlichen, die das Internet 
zu diesem Zweck regelmäßig nutzen, liegt also höher als die drei Einzelkategorien ver-
muten lassen. Der Anteil der Jugendlichen, die regelmäßig nach Informationen zu einem 
bestimmten Th ema im Internet suchen (eine der drei Kategorien der Informationssuche 
im Internet), variiert zwischen den OECD-Staaten zwischen 30 Prozent in Finnland 
und 73 Prozent in Polen (OECD-Durchschnitt: 51 Prozent). Das Verwenden eines 
Online-Wörterbuchs oder -Lexikons, das im OECD-Durchschnitt von 39 Prozent der 
Jugendlichen regelmäßig genutzt wird, variiert zwischen den Staaten zwischen einem 
Anteil von 20 Prozent in Irland und 58 Prozent in Polen. Die dritte Kategorie, die sich 
auf die Nutzung des Internet für die gezielte Suche nach Informationen bezieht, ist das 
Suchen nach praktischen Informationen im Internet. Im OECD-Durchschnitt wird das 









































































































































































Lesen von E-Mails Chatten im Internet
Lesen von Online-Nachrichten Verwenden eines Online-Wörterbuchs oder -Lexikons
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Abbildung 3.2:  Anteil der Schülerinnen und Schüler, die angeben, elektronische Texte des jeweiligen Bereichs regelmäßig zu 
lesen, sowie Mittelwerte des zusammenfassenden Indikators Online-Lesen
Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprägung des Indikators Online-Lesen geordnet. Hinter den Staatennamen sind die Werte 
des Indikators Online-Lesen in Klammern ausgewiesen. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den 
Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.
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hen geringste Anteil fi ndet sich in Japan (22 Prozent), der höchste in der Tschechischen 
Republik (51 Prozent). Die von Fünfzehnjährigen in Deutschland gemachten Angaben 
weichen in zwei Bereichen bedeutsam vom OECD-Durchschnitt ab: In Deutschland 
werden einerseits deutlich mehr beziehungsweise öft er Online-Nachrichten gelesen (62 
Prozent in Deutschland im Vergleich zu 46 Prozent im OECD-Durchschnitt) und darüber 
hinaus geben die Jugendlichen in Deutschland an, dass sie mehr im Internet chatten (83 
Prozent in Deutschland im Vergleich zu 73 Prozent im OECD-Durchschnitt).
Die Angaben zu den hier einzeln dargestellten Kategorien lassen sich zusammenfas-
send im Indikator Online-Lesen betrachten, der wiederum im Vergleich zur Referenz 
der OECD-Staaten (Mittelwert = 0, Standardabweichung = 1) interpretiert  werden 
muss. Deutschland zählt hier mit einem Wert von 0.12 neben 13 weiteren Staaten zu 
der Staatengruppe, die signifi kant höhere Werte als im OECD-Durchschnitt aufweisen. 
Abbildung 3.2 stellt auch die Mittelwerte für den Gesamtindikator Online-Lesen nach 
Staaten dar. Die Reihenfolge der Anordnung der Staaten in der Abbildung entspricht der 
Höhe dieses Indikators. Das Lesen von elektronischen Medien ist danach besonders in ei-
nigen osteuropäischen Staaten, der Tschechischen Republik (0.53), Estland (0.50), Polen 
(0.44) und Ungarn (0.38), mit einem Wert in der Größenordnung von mindestens einer 
drittel Standardabweichung über dem Durchschnitt der OECD-Staaten vergleichsweise 
stark ausgeprägt. In Relation dazu ist das Lesen von elektronischen Medien in Mexiko 
(-0.54), Irland (-0.50) und Japan (-0.49) sehr unterdurchschnittlich ausgeprägt. 
Der vierte Indikator der Lesemotivation, die Menge des Lesens zum Vergnügen, ist kein 
zusammengefasster Gesamtindikator, sondern spiegelt das konkrete Antwortverhalten auf 
eine entsprechende Frage im Fragebogen wider. Wie im Abschnitt 3.1.2 erläutert wurden 
die Schülerinnen und Schüler gefragt, wie viel Zeit sie normalerweise damit verbringen, 
zum Vergnügen zu lesen. Die entsprechenden relativen Anteile sind in Abbildung 3.3 für 
die einzelnen OECD-Staaten und im OECD-Durchschnitt dargestellt. 
Betrachtet man nur die Kategorien, für die sich die Angaben der Fünfzehnjährigen 
in Deutschland und im OECD-Durchschnitt unterscheiden, ergibt sich ein Bild der re-
lativen Extreme. In Deutschland ist der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die nicht 
zum Vergnügen lesen, überdurchschnittlich hoch. So geben in Deutschland 41 Prozent 
der Jugendlichen an, nicht zum Vergnügen zu lesen. Im OECD-Durchschnitt liegt die-
ser Anteil bei lediglich 37 Prozent. Unter den OECD-Staaten gibt es nur sechs Staaten, 
in denen der Anteil an Jugendlichen, die nicht zum Vergnügen lesen, signifi kant größer 
ist als in Deutschland. Dies sind Österreich (50 Prozent), die Niederlande (49 Prozent), 
Luxemburg (48 Prozent), die Schweiz (45 Prozent), Belgien und Japan (je 44 Prozent). 
In den Staaten Ungarn (26 Prozent), Mexiko (24 Prozent), der Türkei (23 Prozent) und 
Griechenland (18 Prozent) liegt dieser Anteil jeweils unter 30 Prozent der Alterskohorte. 
Auch ohne den Vergleich zu anderen Staaten stellt die unter anderem in Deutschland er-
zielte absolute Größe von über 40 Prozent der Alterskohorte, die nicht zum Vergnügen le-
sen, einen beunruhigenden Befund da. Ein deutlich positiveres Bild ergibt sich bei der 
Betrachtung des relativen Anteils von Schülerinnen und Schülern, die angeben, täglich 
mehr als zwei Stunden zu lesen. Dieser liegt im OECD-Durchschnitt bei vier Prozent 
und in Deutschland mit sechs Prozent signifi kant darüber. Statistisch gesehen noch hö-
here Anteile an Vielleserinnen und Viellesern, also denjenigen, die täglich mehr als 
zwei Stunden lesen, werden lediglich in Israel sowie Polen (beide sieben Prozent) und 
Griechenland (13 Prozent) erreicht. 
Zusammen genommen ist Deutschland damit in zweierlei Hinsicht auff ällig: Einerseits 
durch den überdurchschnittlich und mit 40 Prozent der Alterskohorte sehr hohen Anteil 
an Personen, die nicht zum Vergnügen lesen, andererseits durch einen überdurchschnitt-
lich hohen Anteil an Vielleserinnen und Viellesern. Während letzteres einen erstrebens-
werten Umstand kennzeichnet, ist der Anteil an Nicht-Lesern als problematisch anzusehen. 
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Geschlechterunterschiede bezüglich Lesefreude, Lesevielfalt und Online-Lesen sowie 
Lesehäufi gkeit im internationalen Vergleich
In Bezug auf die vier dargestellten Indikatoren der Lesemotivation fi nden sich inner-
halb der 34 OECD-Staaten zum Teil deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
(vgl. Tabelle 3.1). Diese diff erieren jedoch in Abhängigkeit vom betrachteten Indikator. 
Für den zuletzt beschriebenen verhaltensnahen Indikator der „Menge des Lesens zum 
Vergnügen“ (ohne Tabelle) gilt für alle OECD-Staaten, dass der Anteil der Jungen, die 
angeben, nicht zum Vergnügen zu lesen, signifi kant größer ist als der der Mädchen: Im 
OECD-Durchschnitt sind dies 65 Prozent Jungen, in Deutschland 67 Prozent. Umgekehrt 
gibt es unter den Vielleserinnen und Viellesern (d.h. denjenigen, die täglich mehr als 
zwei Stunden lesen) in fast allen Staaten mehr Mädchen. Im OECD-Durchschnitt sind 
dies 67 Prozent, in Deutschland ist dieses Verhältnis mit 70 Prozent der Mädchen un-
ter den Vielleserinnen und Viellesern noch markanter. In Japan und in Korea beste-
hen unter den Vielleserinnen und Viellesern entweder – wie im Fall von Japan – über-
haupt keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern, oder – wie im Fall von Korea 
– es sind sogar ausnahmsweise die Jungen, die stärker vertreten sind. In Korea vertei-
len sich die Vielleserinnen und Vielleser im Verhältnis 34 Prozent (Mädchen) zu 66 
Prozent (Jungen) auf die Geschlechter. Korea – zum Teil auch Japan – sind in Bezug 
auf die Geschlechterverhältnisse bei den Nicht- beziehungsweise Vielleserinnen 
und Viellesern eine Ausnahme. Ansonsten gilt durchgängig, dass Mädchen häu-
fi ger zu den Vielleserinnen und -lesern und seltener zu den Nicht-Leserinnen und 
-Lesern gehören, während dieses Bild für Jungen gegenteilig ist: Jungen zählen häufi ger zu 
den Nicht-Lesern und deutlich seltener als Mädchen zu den Viellesern. 
Als ein durchgängiges und universelles Muster kann die stärker ausgeprägte Lesefreude 








Ich lese nicht zum Vergnügen Bis zu 30 Minuten täglich
Zwischen einer halben und 1 Stunde täglich 1 bis 2 Stunden täglich















































































































































































































































Abbildung 3.3:  Relativer Anteil der Schülerinnen und Schüler, die die einzelnen Antwortkategorien zur Frage, wie viel Zeit 
sie normalerweise damit verbringen, zum Vergnügen zu lesen, angekreuzt haben, nach Staaten 
Anmerkung. Die Staaten sind nach dem relativen Anteil der Antwortkategorie „Ich lese nicht zu Vergnügen“ geordnet. Der jeweils um 
die Mittelwerte abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler.
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Tabelle 3.1) und darüber hinaus auch in den 31 OECD-Partnerstaaten (hier nicht im 
Einzelnen dargestellt) weisen Mädchen signifi kant höhere Werte in der Lesefreude auf 
als ihre männlichen Mitschüler. Der Unterschied beläuft  sich im OECD-Durchschnitt 
auf -0.62 Einheiten, was einem mittleren bis starken Eff ekt entspricht. Am stärksten 
sind die Geschlechterdiff erenzen in Finnland (-0.91) und Deutschland (-0.89) ausge-
prägt, gefolgt von Kanada (-0.83), Österreich (-0.81) und der Schweiz (-0.80). Eher ge-
ringe Unterschiede zwischen der selbst berichteten Lesefreude von Jungen und Mädchen 
fi nden sich hingegen in Korea (-0.27), Mexiko (-0.35) und Japan (-0.36). Zwar beste-
hen auch in Korea Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen, der Vergleich mit den 
in Finnland und Deutschland gefundenen Diff erenzen macht jedoch deutlich, dass diese 
Geschlechterunterschiede nicht naturgegeben sind, sondern auch deutlich geringer ausfal-
len können. Bezieht man auch die OECD-Partnerstaaten in den Vergleich mit ein, so sind 
die Geschlechterdiff erenzen auch in Aserbaidschan und Indonesien ähnlich gering wie 
in Korea (beide -0.22). Zudem fi ndet sich unter den OECD-Partnerstaaten ein Staat, der 
größere Geschlechterunterschiede aufweist als Finnland: In Litauen beträgt die Diff erenz 
zwischen den Lesefreudewerten von Jungen und Mädchen -1.00 Punkte.
Hinsichtlich der Lesevielfalt ist das Bild der Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen 
insgesamt weniger einheitlich. Zwar dominieren auch hier die Unterschiede zugunsten 
der Mädchen (Mädchen lesen vielfältiger und mehr als Jungen), dennoch wird dieser 
Unterschied zumindest nicht in allen OECD-Staaten signifi kant. Unterschiede von über 
einer drittel Standardabweichung und mehr zugunsten der Mädchen treten besonders in 
Israel (-0.52), aber auch in der Slowakischen Republik und Polen (beide -0.37), Island und 
Chile (beide -0.35), den Niederlanden (-0.33) und Schweden (-0.32) zutage. Deutschland 
(-0.05) zählt hingegen neben Spanien (-0.02), Frankreich (0.00), Griechenland und Japan 
(beide 0.02) zu den Staaten, in denen die Mittelwerte der Lesevielfalt von Jungen und 
Mädchen als nicht voneinander verschieden angesehen werden können. Jungen und 
Mädchen zeigen ein ähnlich diff erenziertes Leseverhalten. Berücksichtigt man jedoch die 
Tatsache, dass die Lesevielfalt in Deutschland insgesamt unterdurchschnittlich ausgeprägt 
ist (vgl. Abbildung 3.2), so verändert sich die Interpretation insofern, als dass Jungen und 
Mädchen beide wenig vielfältig lesen. 
Die insgesamt heterogensten Befunde in Bezug auf Unterschiede im Leseverhalten be-
ziehungsweise der Lesemotivation fi nden sich bei dem Indikator, der das Lesen elektro-
nischer Texte/Medien (Online-Lesen) umfasst. So reicht das Spektrum von einem um 
0.18 Einheiten höheren Wert der Mädchen gegenüber dem der Jungen in den Vereinigten 
Staaten (-0.18) bis zum umgekehrten Verhältnis, einem deutlich höheren Wert der Jungen 
gegenüber dem der Mädchen in Griechenland (0.30). Der OECD-Durchschnitt des 
Unterschieds liegt bei 0.07 und verdeutlicht einen signifi kant höheren Wert der Jungen 
gegenüber den Mädchen. Deutschland liegt mit einer Diff erenz von 0.08 Einheiten in der 
Größenordnung des OECD-Durchschnitts, auch hier weisen Jungen also höhere Werte 
gegenüber den Mädchen auf. In neun Staaten bestehen hinsichtlich der Lektüre von elek-
tronischen Medien hingegen keine signifi kanten Unterschiede zwischen Jungen und 
Mädchen. 
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Staat M (SE ) M (SE ) M (SE )
Australien -0.64 (0.03) -0.13 (0.02) -0.02 (0.02)
Belgien -0.52 (0.03) -0.07 (0.03) 0.08 (0.02)
Chile -0.44 (0.02) -0.35 (0.03) 0.06 (0.04)
Dänemark -0.52 (0.03) -0.16 (0.03) 0.17 (0.02)
Deutschland -0.89 (0.03) -0.05 (0.03) 0.08 (0.03)
Estland -0.71 (0.03) -0.14 (0.03) 0.17 (0.03)
Finnland -0.91 (0.03) -0.19 (0.02) 0.10 (0.03)
Frankreich -0.47 (0.04) 0.00 (0.03) 0.03 (0.03)
Griechenland -0.60 (0.03) 0.02 (0.03) 0.30 (0.05)
Irland -0.45 (0.04) -0.14 (0.03) -0.04 (0.04)
Island -0.63 (0.03) -0.35 (0.04) 0.25 (0.03)
Israel -0.60 (0.04) -0.52 (0.04) -0.09 (0.04)
Italien -0.68 (0.02) -0.18 (0.02) 0.03 (0.02)
Japan -0.36 (0.03) 0.02 (0.03) -0.13 (0.03)
Kanada -0.83 (0.02) -0.25 (0.02) 0.00 (0.02)
Korea -0.27 (0.03) -0.09 (0.04) -0.14 (0.03)
Luxemburg -0.71 (0.03) -0.08 (0.03) 0.07 (0.03)
Mexiko -0.35 (0.01) -0.04 (0.01) 0.00 (0.02)
Neuseeland -0.61 (0.03) -0.16 (0.03) -0.09 (0.03)
Niederlande -0.69 (0.03) -0.33 (0.04) 0.05 (0.03)
Norwegen -0.63 (0.03) -0.20 (0.04) 0.11 (0.03)
Österreich -0.81 (0.04) -0.09 (0.03) 0.04 (0.03)
Polen -0.75 (0.03) -0.37 (0.03) 0.14 (0.04)
Portugal -0.69 (0.02) -0.09 (0.02) 0.22 (0.03)
Schweden -0.72 (0.03) -0.32 (0.03) 0.19 (0.02)
Schweiz -0.80 (0.03) -0.12 (0.03) 0.05 (0.02)
Slowakische Republik -0.51 (0.03) -0.37 (0.03) 0.11 (0.04)
Slowenien -0.67 (0.03) -0.20 (0.03) 0.13 (0.03)
Spanien -0.55 (0.02) -0.02 (0.02) 0.08 (0.02)
Tschechische Republik -0.66 (0.03) -0.30 (0.03) 0.17 (0.03)
Türkei -0.61 (0.03) -0.11 (0.03) 0.22 (0.04)
Ungarn -0.58 (0.04) -0.29 (0.04) 0.11 (0.04)
Vereinigte Staaten -0.63 (0.03) -0.16 (0.03) -0.18 (0.03)
Vereinigtes Königreich -0.50 (0.03) -0.19 (0.03) 0.05 (0.02)
OECD-Durchschnitt -0.62 (0.01) -0.18 (0.01) 0.07 (0.01)
Anmerkung. Die Diff erenzwerte wurden gebildet, indem jeweils der Wert der Mädchen von dem der Jungen abgezogen wurde (Jungen 
minus Mädchen), sodass ein negativer Wert eine höhere Ausprägung bei Mädchen, ein positiver Wert eine höhere Ausprägung bei 
Jungen widerspiegelt. Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifi kanten Unterschied zwischen Jungen und Mädchen hin.
Betrachtet man die Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen in Abhängigkeit von den 
einzelnen Bereichen des Online-Lesens (ohne Tabelle), so fällt auf, dass die Unterschiede 
primär in einem Bereich zu fi nden sind: Während im OECD-Durchschnitt rund 25 
Prozent der Jungen angeben, im Internet regelmäßig an Online-Diskussionen oder 
-Foren teilzunehmen, liegt dieser Prozentsatz bei den Mädchen bei nur 17 Prozent. In 
Deutschland liegt dieses Verhältnis bei 22 Prozent Jungen zu 10 Prozent Mädchen, die re-
gelmäßig an Foren und Online-Diskussionen teilnehmen.
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3.2.2 Nutzung von und Wissen über Lernstrategien und hierauf bezogene 
Geschlechterunterschiede im internationalen Vergleich
Nutzungshäufi gkeit von Strategien 
Abbildung 3.4 stellt die Mittelwerte der Nutzungshäufi gkeit von Wiederholungs-, Elabora-
tions- und Kontrollstrategien der Schülerinnen und Schüler der 34 OECD-Staaten dar, 
für die der OECD-Durchschnitt jeweils bei 0 (Standardabweichung 1) liegt. Besonders 
bei den Angaben der Fünfzehnjährigen zum Einsatz von Wiederholungsstrategien wer-
den große Unterschiede zwischen Staaten sichtbar. So berichten vor allem japanische 
Schülerinnen und Schüler diese – wie auch Elaborations- und Kontrollstrategien – ver-
gleichsweise selten einzusetzen. In Ungarn hingegen gehören Lernstrategien generell, be-
sonders jedoch die des Wiederholens, off enbar zu der präferierten und oft  verwendeten 
Lernmethoden. Deutschland weist auf allen drei Indikatoren Werte auf, die über dem 
OECD-Durchschnitt liegen.
Abbildung 3.4:  Mittelwerte der Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien (Kontrollstrategien, Wiederholungsstrategien und 
Elaborationsstrategien) nach Staaten




































Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprägung des Indikators Wiederholungsstrategien geordnet. Der jeweils um die Mittelwerte 
abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standard fehler. Die dunkel hinterlegten Balken kenn-
zeichnen eine signifi kant höhere (Werte über 0) oder niedrigere (Werte unter 0) Ausprägung des jeweiligen Lernstrategieindikators 
als im OECD-Durchschnitt. Für die hell hinterlegten Wertebalken lässt sich kein signifi kanter Unterschied zum OECD-Durchschnitt 
nachweisen. 
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In Bezug auf die Aussagekraft  sei hier noch einmal auf die in Kasten 2 dargestellten 
Einschränkungen bei der Vergleichbarkeit der absoluten Skalenausprägungen über Staaten 
hinweg hingewiesen. Die dargestellten Mittelwertsunterschiede drücken sehr wahrschein-
lich nicht nur die jeweiligen Präferenzen für bestimmte Strategien aus, sondern spiegeln 
darüber hinaus auch andere kulturelle Einfl üsse wider. Hierfür spricht unter anderem die 
Tatsache, dass es auf Staatenebene einen deutlichen negativen Zusammenhang zwischen 
dem Einsatz von Kontrollstrategien und der Lesekompetenz gibt (r = -.61), während 
dieser Zusammenhang auf der Individualebene, das heißt innerhalb der OECD-Staaten 
(vgl. Abschnitt 3.3.1), in allen Staaten positiv ausgeprägt und signifi kant ist (OECD-
Durchschnitt r = .28). So gilt also auch in Japan – in dem Staat, in dem mit Abstand 
die geringste Häufi gkeit der Anwendung von Kontrollstrategien berichtet wurde –, dass 
innerhalb des Staates Schülerinnen und Schüler mit relativ gesehen häufi gerem Einsatz 
von Kontrollstrategien bessere Lesekompetenzen aufweisen als ihre Mitschülerinnen und 
Mitschüler, die über einen weniger häufi gen Einsatz von Kontrollstrategien berichten. 
Der Zusammenhang zwischen Kontrollstrategien und Lesekompetenz beträgt in Japan 
r = .34. Die in Abbildung 3.4 dargestellten Mittelwerte sind also nur bedingt für einen 
Vergleich geeignet. Aussagekräft iger, da von kulturellen Phänomenen weniger bis gar 
nicht beeinträchtigt, sind hingegen Vergleiche innerhalb der einzelnen Staaten. Es sind 
also weniger die Aussagen zur Über- vs. Unterdurchschnittlichkeit im Vergleich zum 
OECD-Durchschnitt, die hier von Bedeutung sind, als vielmehr die Profi le innerhalb von 
Staaten und darüber hinaus vor allem auch die Vergleiche von Subgruppen innerhalb der 
einzelnen Staaten. 
Geschlechterunterschiede in der Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien
Bei Vergleichen von Mittelwerten der auf Selbstangaben beruhenden Indikatoren zur 
Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien zwischen einzelnen Personengruppen innerhalb 
von Staaten lassen sich die oben genannten Probleme der internationalen Vergleichbarkeit 
absoluter Ausprägungen vermeiden. Zudem lassen sich die Aussagen zu relativen Stärken 
oder Schwächen von zum Beispiel Jungen und Mädchen eher über Staatengrenzen hin-
weg vergleichen. Tabelle 3.2 stellt dar, ob und in welchem Umfang in den OECD-Staaten 
in Bezug auf die Häufi gkeit der Nutzung von Lernstrategien Unterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen bestehen. Wie anhand der jeweils fett gedruckten Werte zu er-
kennen ist, berichten Mädchen in fast allen Staaten über eine häufi gere Anwendung von 
Kontrollstrategien als Jungen. Der einzige Staat, in dem dieser Unterschied nicht signi-
fi kant wird, ist Japan. Die größten Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen bei der 
Nutzung von Kontrollstrategien bestehen mit über 0.4 Einheiten der Skala in Portugal, 
Italien, Griechenland und Israel. In Deutschland ist der Unterschied zwischen Mädchen 
und Jungen (-0.30) in Bezug auf die Kontrollstrategien etwa so groß wie im OECD-
Durchschnitt (-0.27). 
Ähnlich wie die Nutzung von Kontrollstrategien ist auch die Nutzung von Wieder-
holungs strategien ein Merkmal, das Mädchen in fast allen OECD-Staaten auszeichnet. 
Die stärksten Unterschiede zugunsten der Mädchen bestehen hierbei in Griechenland 
und Polen (beide -0.35). Auch in Deutschland zeigt sich dieser Trend (-0.20), wenn-
gleich etwas geringer und eher auf dem Niveau des OECD-Durchschnitts (-0.17). In ins-
gesamt sieben Staaten bestehen bezüglich der angegebenen Häufi gkeit der Nutzung von 
Wiederholungsstrategien keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Hierzu zählen 
beispielsweise die Staaten Island, Chile, die Niederlande, Japan und Norwegen.
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Tabelle 3.2:  Geschlechterunterschiede in der Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien (Kontrollstrategien, Wiederholungs-










Staat M (SE ) M (SE ) M (SE )
Australien -0.22 (0.02) 0.08 (0.02) -0.31 (0.03)
Belgien -0.19 (0.03) 0.17 (0.03) -0.22 (0.03)
Chile -0.04 (0.03) 0.07 (0.03) -0.15 (0.03)
Dänemark -0.08 (0.03) 0.06 (0.03) -0.19 (0.03)
Deutschland -0.20 (0.03) 0.15 (0.02) -0.30 (0.03)
Estland -0.19 (0.03) 0.07 (0.03) -0.24 (0.03)
Finnland -0.17 (0.02) 0.04 (0.03) -0.23 (0.03)
Frankreich -0.22 (0.03) 0.11 (0.02) -0.33 (0.03)
Griechenland -0.35 (0.04) 0.07 (0.03) -0.40 (0.04)
Irland -0.26 (0.04) 0.17 (0.04) -0.21 (0.04)
Island -0.05 (0.03) 0.06 (0.03) -0.22 (0.03)
Israel -0.18 (0.04) 0.08 (0.03) -0.40 (0.04)
Italien -0.20 (0.01) 0.04 (0.02) -0.42 (0.02)
Japan 0.01 (0.03) 0.22 (0.04) -0.04 (0.04)
Kanada -0.28 (0.02) 0.09 (0.02) -0.39 (0.02)
Korea -0.21 (0.03) 0.03 (0.04) -0.14 (0.05)
Luxemburg -0.27 (0.03) 0.18 (0.02) -0.37 (0.03)
Mexiko -0.11 (0.02) -0.01 (0.02) -0.22 (0.02)
Neuseeland -0.27 (0.03) 0.04 (0.03) -0.36 (0.03)
Niederlande -0.02 (0.03) 0.21 (0.03) -0.16 (0.03)
Norwegen 0.02 (0.03) 0.10 (0.03) -0.15 (0.04)
Österreich -0.21 (0.03) 0.14 (0.03) -0.19 (0.04)
Polen -0.35 (0.03) 0.02 (0.03) -0.37 (0.02)
Portugal -0.18 (0.03) -0.13 (0.03) -0.43 (0.03)
Schweden -0.13 (0.03) 0.07 (0.03) -0.26 (0.03)
Schweiz -0.18 (0.02) 0.13 (0.02) -0.38 (0.02)
Slowakische Republik -0.18 (0.04) 0.03 (0.03) -0.34 (0.04)
Slowenien -0.09 (0.03) 0.13 (0.02) -0.31 (0.03)
Spanien -0.19 (0.02) 0.10 (0.02) -0.26 (0.02)
Tschechische Republik -0.23 (0.03) 0.05 (0.03) -0.27 (0.03)
Türkei -0.10 (0.03) -0.07 (0.03) -0.30 (0.03)
Ungarn -0.21 (0.03) 0.03 (0.04) -0.27 (0.03)
Vereinigte Staaten -0.12 (0.02) 0.12 (0.03) -0.17 (0.02)
Vereinigtes Königreich -0.25 (0.03) 0.15 (0.03) -0.22 (0.03)
OECD-Durchschnitt -0.17 (0.01) 0.08 (0.00) -0.27 (0.01)
Anmerkung. Die Diff erenzwerte wurden gebildet, indem jeweils der Wert der Mädchen von dem der Jungen abgezogen wurde (Jungen 
minus Mädchen), sodass ein negativer Wert eine höhere Ausprägung der Mädchen, ein positiver Wert eine höhere Ausprägung der 
Jungen widerspiegelt. Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifi kanten Unterschied zwischen Jungen und Mädchen hin.
Ein umgekehrtes Bild im Bezug auf die Geschlechterpräferenzen zeigt sich für die 
Elaborationsstrategien. Hier sind es – im Gegensatz zu den Wiederholungs- und Kon troll-
strategien – in der Regel die Jungen, die einen häufi geren Einsatz dieser Strategien berich-
ten (OECD-Durchschnitt 0.08 zugunsten der Jungen). Die größten Unterschiede zeigen 
sich in Japan und den Niederlanden (0.22 resp. 0.21). Aber auch in Deutschland berichten 
Jungen über einen deutlich häufi geren Einsatz von Elaborationsstrategien als Mädchen 
(0.15). 
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Lernstrategiewissen 
Das Wissen der Schülerinnen und Schüler über eff ektive Lern- und Lesestrategien wird 
hier auf einer Skala von 0 bis 17 beschrieben (vgl. Abschnitt 3.1.3). Im Vergleich zur 
selbstberichteten Häufi gkeit der Nutzung von Strategien ist der Wissensindikator für die 
Zwecke des internationalen Vergleichs sehr gut geeignet. Im OECD-Durchschnitt hat das 
Lernstrategiewissen auf dieser Skala eine Ausprägung von 9.55, was bedeutet, dass etwas 
mehr als die Hälft e der relevanten Paarvergleiche vom Durchschnitt der Fünfzehnjährigen 
richtig gelöst wurden. Abbildung 3.5 stellt die Mittelwerte des Lernstrategiewissens für die 
34 OECD-Staaten dar. Deutschland schneidet hier mit dem zweithöchsten Wert (10.85) 
hinter Italien (11.18) sehr gut ab. Zusammen mit 17 weiteren Staaten liegt das Wissen 
über eff ektive Lern- und Lesestrategien in Deutschland signifi kant über dem OECD-
Durchschnitt. Der in Deutschland erzielt Mittelwert liegt dabei signifi kant über dem von 
Spanien und allen weiteren Staaten mit niedrigeren Mittelwerten als Spanien. Keine signi-
fi kanten Unterschiede lassen sich bei entsprechenden Paarvergleichen hingegen zwischen 
dem deutschen Mittelwert und dem der Staaten Italien, Belgien, Estland, Frankreich, der 
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Abbildung 3.5:  Mittelwerte für das Lernstrategiewissen nach Staaten
Anmerkung. Die Staaten sind nach der Ausprägung des Lernstrategiewissens geordnet. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene 
Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler. Die Balken der Staaten, die signifi kant ober- oder 
unter halb des OECD-Durchschnitts liegen, sind dunkler eingefärbt als diejenigen, die sich nicht vom OECD-Durchschnitt unterschei-
den.  Die fett gedruckten Werte weisen auf einen signifi kanten Unterschied zwischen Jungen und Mädchen hin.
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Abbildung 3.6:  Mittelwerte für Jungen und Mädchen im Lernstrategiewissen 
Anmerkung. Die Staaten sind nach Höhe des Lernstrategiewissens angeordnet. Der jeweils um die Mittelwerte abgetragene Fehler-
indikator kennzeichnet den Bereich des Mittelwerts +/- 2 Standardfehler. 
Die insgesamt gesehen niedrigsten Mittelwerte für das Lernstrategiewissen unter den 
OECD-Staaten weisen die Fünfzehnjährigen in der Türkei und den Vereinigten Staaten 
auf. Dreizehn Staaten liegen im Mittel unterhalb des OECD-Durchschnitts (s. Abbildung 
3.5). Bezüglich der 31 OECD-Partnerstaaten, die ebenfalls an der PISA-2009-Erhebung 
teilgenommen haben, deren Ergebnisse hier jedoch nicht detailliert dargestellt werden, sei 
ergänzend erwähnt, dass in keinem dieser Staaten höhere Werte des Wissensindikators 
als in Deutschland erzielt werden. Lediglich in Singapur und Shanghai weisen die 
Fünfzehnjährigen Werte auf, die über dem OECD-Durchschnitt liegen. Die überwie-
gende Mehrzahl der Staaten – 25 OECD-Partnerstaaten – schneiden beim metakognitiven 
Wissensindikator schlechter ab als der Durchschnitt der Fünfzehnjährigen in den OECD-
Staaten. Die niedrigsten Werte (unter 6.0) werden in Kirgisistan und Aserbaidschan er-
reicht.
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Geschlechterunterschiede im Lernstrategiewissen
In Bezug auf die Geschlechterunterschiede im Wissen über eff ektive Lern- und Lese-
strategien ist das Bild insgesamt wiederum sehr einheitlich. In allen OECD-Staaten haben 
Mädchen ein stärker ausgeprägtes Lernstrategiewissen als Jungen. Im OECD-Durchschnitt 
beläuft  sich dieser Vorsprung der Mädchen auf 1.36 Punkte, was bedeutet, dass sie im 
Schnitt von den insgesamt 17 Paarvergleichen des Wissenstests 1.36 mehr lösen als 
Jungen. Mädchen verfügen also in allen Staaten über bessere Kenntnisse über eff ektive 
Strategien beim Lesen. Der Vorsprung der Mädchen innerhalb der Staaten variiert dabei 
zwischen einem Wert unter 1 (Griechenland, Chile und Mexiko vgl. Abbildung 3.6 und 
Tabelle 3.3) und Unterschiedsbeträgen von über zwei, wie sie in der Schweiz, Österreich 
und Island zu fi nden sind, beziehungsweise einem Unterschied von sogar 3.01 Punkten in 
Finnland. In Deutschland beträgt der Vorsprung im Strategiewissen der Mädchen gegen-
über den Jungen 1.59 Punkte. 
Tabelle 3.3:  Mittelwerte für Jungen und Mädchen im Lernstrategiewissen
Staat Mädchen (SE ) Jungen (SE ) Staat Mädchen (SE ) Jungen (SE )
Australien 10.56 (0.1) 8.78 (0.0) Mexiko 9.33 (0.1) 8.55 (0.1)
Belgien 11.46 (0.1) 10.20 (0.1) Neuseeland 10.27 (0.1) 8.59 (0.1)
Chile 9.64 (0.1) 8.75 (0.1) Niederlande 10.40 (0.2) 9.13 (0.1)
Dänemark 11.47 (0.1) 9.83 (0.1) Norwegen 10.32 (0.1) 8.39 (0.1)
Deutschland 11.64 (0.1) 10.05 (0.1) Österreich 11.52 (0.1) 9.44 (0.1)
Estland 11.85 (0.1) 9.87 (0.1) Polen 10.10 (0.1) 8.47 (0.1)
Finnland 11.59 (0.1) 8.58 (0.1) Portugal 10.49 (0.1) 8.89 (0.1)
Frankreich 11.35 (0.1) 10.20 (0.1) Schweden 9.99 (0.1) 8.07 (0.1)
Griechenland 9.85 (0.1) 8.87 (0.1) Schweiz 11.73 (0.1) 9.68 (0.1)
Irland 11.15 (0.1) 9.96 (0.1) Slowakische Republik 9.92 (0.1) 8.18 (0.1)
Island 10.12 (0.1) 7.76 (0.1) Slowenien 10.21 (0.1) 8.20 (0.1)
Israel 9.50 (0.1) 8.38 (0.1) Spanien 11.12 (0.1) 9.68 (0.1)
Italien 11.90 (0.1) 10.50 (0.1) Tschechische Republik 11.03 (0.1) 9.10 (0.1)
Japan 10.98 (0.1) 9.46 (0.2) Türkei 9.02 (0.1) 7.77 (0.1)
Kanada 10.76 (0.1) 8.92 (0.1) Ungarn 10.74 (0.2) 9.18 (0.2)
Korea 10.79 (0.2) 9.46 (0.2) Vereinigte Staaten 9.39 (0.1) 8.05 (0.1)
Luxemburg 10.15 (0.1) 8.30 (0.1) Vereinigtes Königreich 10.46 (0.1) 9.32 (0.1)
OECD-
Durchschnitt
10.24 (0.0) 8.88 (0.2)
3.2.3  Zusammenhänge zwischen Interesse, Motivation und Strategiekenntnis
Während die Zusammenhänge zwischen der Lesekompetenz und den bisher dar-
gestellten Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lernstrategien noch gesondert in 
Abschnitt 3.3.2 dieses Kapitels dargestellt werden, behandeln wir die Zusammenhänge 
zwischen den verschiedenen motivationalen und lernstrategischen Indikatoren be-
reits hier. Tabelle 3.4 stellt den OECD-Durchschnitt der jeweiligen Korrelationen dar. 
Die höchsten Zusammenhänge zwischen den Skalen fi nden sich einerseits bei den drei 
Indikatoren zur Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien (Elaborations-, Wiederholungs- 
und Kontrollstrategien), die jeweils zu über r  =  .50 korrelieren, im Fall der Korrelation 
zwischen Elaborations- und Wiederholungsstrategien jedoch etwas geringer (r = .35) aus-
fallen. Es zeigt sich also die Tendenz, dass Schülerinnen und Schüler, die Lernstrategien 
verwenden, dies unabhängig davon tun, ob es Wiederholungs- Elaborations- oder 
Kontrollstrategien sind. Vergleichsweise gering sind hingegen die Zusammenhänge zwi-
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Tabelle 3.4:  Interkorrelationen zwischen den Indikatoren zur Lesemotivation und zu Lernstrategien 
schen der berichteten Nutzungshäufi gkeit von Strategien und dem Lernstrategiewissen der 
Schülerinnen und Schüler. Die Zusammenhänge liegen in zwei Fällen nahe beziehungs-
weise exakt bei 0, was bedeutet, dass aus den Angaben über die regelmäßige Nutzung von 
Strategien (Wiederholungs- und Elaborationsstrategien) nicht darauf geschlossen wer-
den kann, ob die jeweilige Person auch über hinreichendes Wissen über Lernstrategien 
verfügt. Für die Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien ist der Zusammenhang zum 
Lernstrategiewissen insgesamt höher (r = .26). 
Ein weiterer vergleichsweise hoher Zusammenhang zeigt sich zwischen zwei der mo-
tivationalen Indikatoren. Lesefreude und Lesevielfalt (r =  .43) scheinen sich zum Teil ge-
genseitig zu bedingen. Schülerinnen und Schüler, die Freude am Lesen haben, tendieren 
auch dazu, unterschiedliche Lesestoff e zu nutzen. Lesefreude scheint sich demnach auch 
in der Menge und der Vielfalt des Lesens auszudrücken. 
3.2.4  Veränderungen über die Zeit (2000–2009)
Für drei der motivationalen Indikatoren lassen sich Vergleiche über die Zeit anstellen. 
Bereits in der PISA-2000-Erhebung wurden Fragen zur Lesefreude und zur Lesevielfalt 
gestellt und auch die Frage zur Menge des Lesens zum Vergnügen war schon damals Teil 
des Schülerfragebogens. Die Veränderungen, die sich in den 27 OECD-Staaten, die bereits 
im Jahr 2000 teilnahmen und diese Fragen als Teil des Schülerfragebogens aufgenom-
men hatten, über den Zeitraum von neun Jahren in Bezug auf die Lesemotivation und 
Lesepraktiken ergeben haben, werden für alle in Frage kommenden OECD-Staaten darge-
stellt. Zudem werden die Veränderungen auch in Abhängigkeit vom Geschlecht analysiert. 
Veränderungen im Anteil derjenigen, die zum Vergnügen lesen
Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die nicht zum Vergnügen lesen, wurde be-
reits in Abschnitt 3.2.1 dargestellt und beläuft  sich in Deutschland auf 41 Prozent und im 
OECD-Durchschnitt auf 37 Prozent. Bei den verbleibenden Schülerinnen und Schülern, 
in Deutschland also 59 Prozent und im OECD-Durchschnitt 63 Prozent, kann angenom-
men werden, dass sie – wenngleich in unterschiedlichem Ausmaß (vgl. Abbildung 3.3) 
– zum Vergnügen lesen. Abbildung 3.7 stellt den Anteil der Fünfzehnjährigen, die zum 
Vergnügen lesen, für die 27 OECD-Staaten für die Jahre 2000 und 2009 dar. 







r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE )
Leselust 1.00
Online-Lesen 0.10 (0.01) 1.00
Lesevielfalt 0.43 (0.00) 0.27 (0.01) 1.00
Kontroll strategien 0.35 (0.01) 0.21 (0.01) 0.29 (0.01) 1.00
Elaborations strategien 0.22 (0.01) 0.22 (0.01) 0.25 (0.01) 0.54 (0.00) 1.00
Wiederholungs-
strategien
0.15 (0.01) 0.14 (0.01) 0.19 (0.01) 0.52 (0.01) 0.35 (0.01) 1.00
Lernstrategiewissen 0.29 (0.01) 0.08 (0.00) 0.16 (0.01) 0.26 (0.01) 0.08 (0.01) 0.00 (0.01)
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Abbildung 3.7:  Anteile der Fünfzehnjährigen, die im Jahr 2000 beziehungsweise im Jahr 2009 angaben, zum Vergnügen zu 
lesen
Staat
Anteil (SE) Anteil ( )SE Anteil ( )SE
Australien 66.9 (1.2) 63.3 ( )0.6 -3.6 ( )1.3
Belgien 57.8 ( )0.9 55.6 ( )0.8 -2.2 ( )1.2
Chile 73.7 ( )0.8 60.3 ( )0.8 -13.4 ( )1.1
Dänemark 73.3 ( )0.8 66.4 ( )0.9 -6.9 ( )1.2
Deutschland 58.4 ( )0.9 58.7 ( )0.9 0.4 ( )1.3
Finnland 77.6 ( )0.7 67.0 ( )0.8 -10.7 ( )1.0
Frankreich 70.0 ( )0.8 61.2 ( )1.0 -8.8 ( )1.3
Griechenland 78.0 ( )0.8 82.5 ( )0.8 4.5 (1.1
Irland 66.6 ( )0.9 58.1 ( )1.0 -8.5 ( )1.3
Island 70.2 ( )0.7 62.0 ( )0.8 -8.3 ( )1.0
Israel 62.9 ( )2.4 65.5 ( )0.9 2.6 ( )2.5
Italien 69.3 ( )1.1 66.1 ( )0.6 -3.2 ( )1.3
Japan 45.0 ( )1.2 55.8 ( )0.9 10.9 ( )1.6
Kanada 67.3 ( )0.4 68.9 ( )0.5 1.6 ( )0.7
Korea 69.4 ( )0.8 61.5 ( )0.8 -8.0 ( )1.2
Mexiko 86.4 ( )0.7 76.2 ( )0.4 -10.2 ( )0.8
Neuseeland 70.1 ( )0.9 68.7 ( )0.8 -1.4 ( )1.2
Norwegen 64.7 ( )0.8 60.0 ( )0.9 -4.7 ( )1.2
OECD-Durchschnitt 68.4 ( )0.2 63.3 ( )0.2 -5.1 ( )0.3
Österreich 56.5 ( )1.2 50.0 ( )0.9 -6.5 ( )1.5
Polen 75.8 ( )1.1 67.8 ( )0.8 -8.0 ( )1.4
Portugal 81.6 ( )0.8 64.8 ( )0.7 -16.9 ( )1.1
Schweden 64.0 ( )1.0 62.7 ( )0.9 -1.3 ( )1.3
Schweiz 64.8 ( )1.2 55.4 ( )0.9 -9.4 ( )1.5
Spanien 68.2 ( )0.9 60.4 ( )0.7 -7.9 ( )1.1
Tschechische Republik 73.8 ( )0.8 57.0 ( )0.8 -16.7 ( )1.2
Ungarn 74.0 ( )0.9 74.5 ( )0.8 0.6 ( )1.2
Vereinigte Staaten 59.3 ( )1.3 58.0 ( )1.0 -1.3 ( )1.7
PISA 2000 PISA 2009 Differenz




Anmerkung. Die Diff erenzwerte der Staaten, bei denen die Veränderungen zwischen den Jahren 2000 und 2009 signifi kant sind, sind 
fett gedruckt. Staaten sind nach dem Anteil der zum Vergnügen Lesenden im Jahr 2009 geordnet. Die jeweils um die Balken der 
Anteile der Fünfzehnjährigen abgetragenen Fehlerindikatoren kennzeichnen den Bereich +/- 2 Standardfehler. 
In 20 der 27 Staaten sind die Veränderungen, die sich in den letzten neun Jahren erge-
ben haben, signifi kant. Wie aus Abbildung 3.7 ersichtlich wird, sind diese Veränderungen 
jedoch in der Regel als Verschlechterungen zu verstehen. Im OECD-Durchschnitt redu-
zierte sich der Anteil an Jugendlichen, die zum Vergnügen lesen, um rund 5 Prozent. In 
einigen Staaten nahm dieser Anteil sogar um über 10 Prozent ab (Tschechische Republik 
und Portugal je 17 Prozent, Chile 13 Prozent, Finnland 11 Prozent und Mexiko 10 
Prozent). Bedeutsame Zunahmen dieses Anteils an Schülerinnen und Schülern gab es in 
Kanada mit zwei Prozent, in Griechenland mit fünf Prozent und in Japan mit 11 Prozent. 
Berücksichtigt man zudem noch das absolute Niveau, so lassen sich allein Kanada und 
Griechenland als positive Beispiele nennen, die mit einem Anteil von 67 beziehungswei-
se sogar 78 Prozent bei einem vergleichsweise hohen Anteil im Jahr 2000 lagen und bei 
 denen zudem eine Tendenz zur Steigerung des Anteils an Personen, die zum Vergnügen 
lesen, über die Zeit festgestellt werden kann. 
Deutschland gehört zu den sieben Staaten, in denen keine signifi kanten Ver ände-
rungen im Vergleich zu PISA 2000 festzustellen sind. Der Anteil an Jugendlichen, die zum 
Vergnügen lesen, ist mit 58 Prozent im Jahr 2000 und 59 Prozent im Jahr 2009 annä-
hernd gleich geblieben. Umgekehrt bedeutet dies jedoch auch, dass sich der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die explizit angeben, nicht zum Vergnügen zu lesen, eben-
falls nicht verändert hat, sondern weiterhin bei über 40 Prozent der Alterskohorte liegt. 
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Dieses Bild ist auch insofern ernüchternd, als dass im Jahr 2006, in dem diese Frage 
in Deutschland im Rahmen von PISA ebenfalls gestellt wurde, eine deutlich positivere 
Tendenz zu verzeichnen gewesen war (vgl. Drechsel & Artelt, 2008). Im Jahr 2006 lag 
der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die nicht zum Vergnügen lasen, bei lediglich 34 
Prozent (im Vergleich zu 42 bzw. 41 im Jahr 2000 bzw. 2009) und somit der Anteil der 
zum Vergnügen Lesenden bei 66 Prozent (im Vergleich zu 58 bzw. 59 Prozent im Jahr 
2000 bzw. 2009).
Parallelität der Veränderungen beim Lesen zum Vergnügen und der Lesefreude
Beim Indikator Lesefreude zeigt sich ein ähnliches Bild für die Entwicklungen der 
letzten neun Jahre wie bei den oben dargestellten Veränderungen der Anteile von 
Jugendlichen, die zum Vergnügen lesen. In zehn Staaten weisen die Veränderungen für 
beide Indikatoren in dieselbe Richtung und sind auch in beiden Fällen signifi kant. Zudem 
gibt es 13 Staaten, in denen es nur bei einem Indikator Veränderungen gab. Hierzu zählt 
auch Deutschland. Während es in Bezug auf den Anteil der Schülerinnen und Schüler, die 
zum Vergnügen lesen, keine Veränderungen gab, deutet sich bei der Lesefreude eine po-
sitive Entwicklung an. Im Jahr 2000 lag die Lesefreude in Deutschland auf dem Niveau 
des OECD-Durchschnitts, im Jahr 2009 liegt sie mit einem Wert von 0.07 signifi kant da-
rüber (vgl. Abbildung 3.1). Auch die Veränderung über die Zeit ist signifi kant. Da das 
Bild der Veränderungen sich für die beiden Indikatoren wenig unterscheidet, werden die 
Ergebnisse zur Veränderung der Lesefreude in Tabelle 3.5 nur zusammenfassend darge-
stellt. 
Tabelle 3.5:  Staaten in Abhängigkeit von der Parallelität ihrer Veränderung für die motivationalen Indikatoren „Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die zum Vergnügen lesen“ und „Lesefreude“ seit PISA 2000 
Anmerkung. Pfeile nach unten kennzeichnen eine Verringerung des Anteils/Indikators, Pfeile nach oben eine Zunahme. Zwei Pfeile 
wurden vergeben, wenn die Veränderungen mehr als 10 Prozent beziehungsweise mehr als 0.1 Einheiten umfassen. Ein Pfeil steht für 
kleinere, dennoch signifi kante Veränderungen. Bei keinen signifi kanten Veränderungen wurde das Gleichheitszeichen verwendet. 
Staaten mit gleichgerichteten und 
signifi kanten Veränderungen bei 
beiden Indikatoren
Staaten mit unterschiedlichen 
Veränderung der beiden Indikatoren















Chile ↓↓ ↓ Australien ↓ = Belgien = =
Dänemark ↓ ↓↓ Deutschland = ↑ Island = =
Finnland ↓↓ ↓↓ Frankreich ↓ = Ungarn = =
Japan ↑↑ ↑ Griechenland ↑ = Vereinigte Staaten = =
Kanada ↑ ↑↑ Irland ↓ =    
Korea ↓↓ ↓ Israel = ↓    
Mexiko ↓↓ ↓↓ Italien ↓ =    
Portugal ↓↓ ↓↓ Neuseeland = ↑    
Schweiz ↓ ↓↓ Norwegen ↓ =    
Tschechische 
Republik ↓↓ ↓↓ Österreich ↓ =    
   Polen ↓ =    
   Schweden = ↓    
Spanien ↓ =
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Die Zusammenstellung macht deutlich, dass größere Veränderungen, die mehr als 10 
Prozent der Schülerinnen und Schüler betreff en beziehungsweise mehr als 0.1 Einheiten 
des Indikators umfassen (diese sind in der Tabelle mit jeweils zwei Pfeilen gekennzeich-
net), in der Regel mit signifi kanten und gleichgerichteten Veränderungen in Bezug auf 
den jeweils anderen Indikator einhergehen. Geringe Veränderungen, auch wenn sie signi-
fi kant sind, zeigen sich in der Regel auf nur einem Indikator. 
Veränderungen in der Lesevielfalt
Die Breite der Lesestoff e, die im Indikator „Lesevielfalt“ zum Ausdruck kommt, lässt sich 
ebenfalls hinsichtlich der Veränderungen in den neun Jahren zwischen 2000 und 2009 
beschreiben. Wie in Abbildung 3.8 veranschaulicht gab es lediglich in drei Staaten – in 
Ungarn, der Schweiz und Polen – eine signifi kante Zunahme. In Österreich, Deutschland, 
Belgien, Mexiko, Chile und Irland lassen sich keine Veränderungen zufallskritisch ab-




























































Anmerkung. Die Balken der Staaten, bei denen die Veränderungen nicht signifi kant sind, sind hell hinterlegt. Staaten sind nach dem 
Ausmaß der Veränderungen der Lesevielfalt angeordnet. Der jeweils um die Diff erenzwert abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet 
die Diff erenz +/- 2 Standardfehler. Die fett gedruckten Werte weisen auf eine signifi kante Veränderung zwischen 2000 und 2009 hin.
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sichern. In den restlichen Staaten – in der Abbildung von Frankreich bis Dänemark – 
erfuhr der Indikator über die Zeit eine signifi kante Verringerung. Besonders deut-
lich ist dieser Abfall in Dänemark, Italien, Korea, Island und Schweden, wo jeweils eine 
Verringerung um über 0.3 Einheiten des Indikators zu verzeichnen ist. 
Veränderungen in Abhängigkeit vom Geschlecht
Zusätzlich zu der Erkenntnis, dass Mädchen in den drei genannten Motivationsvariablen 
fast durchgängig höhere Werte erzielen, wird durch die Analyse der Veränderungen in 
Abhängigkeit vom Geschlecht deutlich, dass es in der Regel die Mädchen sind, die für 
Veränderungen in die positive Richtung verantwortlich zeichnen, während für die Jungen 
tendenziell eher negative Veränderungen festzustellen sind. Abbildung 3.9 verdeut-
licht dies, indem für alle Staaten die Veränderungen der Indikatoren Lesefreude und 
Lesevielfalt getrennt nach Geschlecht abgetragen sind. Die Veränderungen für die Jungen 
sind in der linken Hälft e der Abbildung dargestellt. Hier fällt auf, dass die Veränderungen 
in der Regel Verschlechterungen sind, das heißt, dass die Werte der Lesevielfalt und 
der Lesefreude für die Jungen in den letzten neun Jahren in den meisten Staaten klei-
ner geworden sind. Deutlich ist dies vor allem bei der Lesevielfalt, wohingegen die 
Veränderungen der Lesefreude bei den Jungen oft  nicht  sig nifi kant sind. Eine Ausnahme 
von diesem allgemeinen Bild zeigt sich in Deutschland, wo die Jungen aus der PISA-2009-
Kohorte höhere Werte der Lesefreude aufweisen als Jungen der PISA-2000-Kohorte. 
Für die Mädchen, die in Abbildung 3.9 in der rechten Hälft e dargestellt sind, lässt 
sich über alle Staaten hinweg keine eindeutige Richtung der Veränderung für die beiden 
Indikatoren ausmachen. Anders als bei den Jungen kann man jedoch auch keine übergrei-
fende Tendenz zur Verschlechterung feststellen. Signifi kante Verschlechterungen auf bei-
den Skalen zeigen sich bei den Mädchen primär in Dänemark, Finnland, Irland, Island, 
Portugal und der Tschechischen Republik. Mit Ausnahme Islands und der Tschechischen 
Republik sind dies jedoch Staaten, in denen sich auch bei den Jungen in beiden Skalen si-
gnifi kante Verschlechterungen zeigen.
In Deutschland zeigt sich auch bei den Mädchen für die Skala Lesefreude ein 
Verbesserung andeutender Unterschied zwischen den Werten aus dem Jahr 2000 und 
denen der PISA-2009-Kohorte. Anders als bei den Jungen, wo Deutschland mit die-
ser Verbesserung allein steht, fi nden sich für die Mädchen einige weitere Staaten, in 
denen sich  signifi kante Veränderungen für die Lesefreude zeigen. Hierzu zählen ne-
ben Deutschland Australien, Griechenland, Italien, Japan, Kanada, Korea, Neuseeland, 
Polen, Ungarn und die Vereinigten Staaten. Zu den wenigen Staaten, in denen sich auch 
die Lesevielfalt der Mädchen verbessert, zählen Ungarn, die Schweiz und Polen. Bei den 
ersten beiden – Ungarn und der Schweiz – fi nden sich eine Zunahme der Lesevielfalt 
auch bei Jungen. Die durchschnittlichen Veränderungen (OECD-Durchschnitt) spie-
gelt die beschriebenen Tendenzen relativ gut wider. Bei der Lesevielfalt kommt es im 
OECD-Durchschnitt bei den Jungen zu einer Verschlechterung von 0.15 Einheiten, bei 
den Mädchen zu einer Verschlechterung von 0.10. In Bezug auf die Lesefreude fi nden 
sich ebenfalls für beide Geschlechter niedrigere Werte im Jahr 2009 als im Jahr 2000, für 
Jungen beträgt die Diff erenz hierbei 0.06 Einheiten, für Mädchen lediglich 0.01. 
Für den Anteil der Jugendlichen, die zum Vergnügen lesen, sind die Veränderungen 
zwischen PISA 2000 und PISA 2009 in Tabelle 3.6 dargestellt. Im OECD-Durchschnitt 
zeigt sich sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen eine im Vergleich zu PISA 2000 im 
Jahr 2009 kleiner werdende Gruppe von Jugendlichen, die zum Vergnügen lesen. In den 
meisten Staaten sind die Veränderungen für Jungen und Mädchen dabei von der Richtung 
her gleich. In vier Staaten jedoch sind die Entwicklungen für Jungen und Mädchen ten-
denziell gegenläufi g. So sind es in Italien, Neuseeland und Schweden jeweils die Jungen, 
für die sich signifi kante Abnahmen über die Zeit nachweisen lassen. Bei den Mädchen 
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Abbildung 3.9: Veränderungen des Lesevielfalt und der Lesefreude in Abhängigkeit vom Geschlecht 
Jungen Mädchen
Lesevielfalt Lesefreude





























Anmerkung. Die Balken der Staaten, bei denen die Veränderungen nicht signifi kant sind, sind hell hinterlegt. Der jeweils um die 
Diff erenzwert abgetragene Fehlerindikator kennzeichnet den Bereich +/- 2 Standardfehler.
hingegen weisen die Werte eher auf eine Zunahme hin, die jedoch nicht signifi kant ist. In 
Kanada ist das Bild ähnlich, hier zeigt sich die signifi kante Verbesserung des Anteils an 
Fünfzehnjährigen, die zum Vergnügen lesen, bei den Mädchen, bei den Jungen kommt es 
hingegen zu keiner Veränderung.
In vierzehn Staaten zeichnen sich für die neun Jahre seit PISA 2000 sowohl für Jungen 
als auch für Mädchen signifi kante Verringerungen des Anteils ab, der zum Vergnügen 
liest. Lediglich in Japan fi ndet sich für Jungen und Mädchen eine signifi kante Zunahme 
des gerne lesenden Anteils der Jugendlichen, eine Tendenz, die sich auch schon bei der 
Lesevielfalt und der Lesefreude gezeigt hat (vgl. Tabelle 3.5). 
In Deutschland gibt es insgesamt keine Veränderungen des Anteils der Schülerinnen 
und Schüler, der gerne liest (vgl. Abbildung 3.7). Diese Bild ändert sich auch nicht bei ei-
ner nach Jungen und Mädchen diff erenzierenden Betrachtung. Die in Tabelle 3.6 angege-
benen Veränderungen für Jungen und Mädchen in Deutschland sind jeweils nicht signi-
fi kant. 
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Tabelle 3.6:  Veränderung im Anteil der Schülerinnen und Schüler, die angeben, zum Vergnügen zu lesen, im Vergleich zu 
PISA 2000, nach Staaten
Anmerkung. Fett gedruckte Werte weisen auf signifi kante Veränderungen hin. 
3.3 Zusammenhänge von Lesemotivation und Lernstrategien 
mit Lesekompetenz
Die Betrachtung von Lesemotivation und Lesestrategien ist schon insofern bedeutsam, 
als die Motivation, sich mit Texten auseinanderzusetzen, und die Verfügbarkeit von hier-
für geeigneten Strategien eine notwendige Bedingung für eine aktive gesellschaft liche 
Teilhabe darstellt. Entsprechend sind in einigen Konzeptionen von Lesekompetenz mo-
tivationale Aspekte explizit mit eingeschlossen (vgl. z.B. Hurrelmann, 2004; Rosebrock, 
2009; Abschnitt 3.1.1). Die enge Verknüpfung von Lesemotivation und Lesestrategien 
mit Lesekompetenz fi ndet ihren Ausdruck auch darin, dass kognitive Anteile von 
Lesekompetenz statistisch eng mit Lesemotivation und Lernstrategien zusammenhän-
gen (z.B. Guthrie, Wigfi eld, Metsala, & Cox, 1999). Eine starke Motivation sich mit 
Texten zu beschäft igen, das heißt, am Lesen Freude zu haben (Lesefreude, vgl. Abschnitt 
3.1.2), die Bereitschaft , sich mit einer großen Bandbreite unterschiedlicher Texte zu be-
fassen (Lesevielfalt), oder das Lesen zum Vergnügen sind allesamt Variablen, die das 
Leseverhalten maßgeblich beeinfl ussen. Insbesondere die Intensität, mit der gelesen wird, 









Australien -1.54 1.6 -6.88 1.9
Belgien -4.07 1.2 -0.73 1.7
Chile -9.01 1.3 -16.59 1.5
Dänemark -7.30 1.5 -6.85 1.7
Deutschland 1.63 1.4 -0.37 1.6
Finnland -9.15 1.2 -11.38 1.6
Frankreich -9.01 1.6 -8.42 1.7
Griechenland 7.82 1.3 1.03 1.8
Irland -11.67 1.6 -5.11 1.9
Island -5.02 1.5 -11.51 1.7
Israel 4.96 3.0 3.35 2.5
Italien 2.31 1.3 -8.13 1.5
Japan 13.12 2.0 8.78 1.9
Kanada 4.53 0.7 -1.26 1.0
Korea -7.67 2.0 -8.31 1.5
Mexiko -8.29 0.9 -12.09 1.3
Neuseeland 1.41 1.4 -3.82 1.7
Norwegen -5.34 1.6 -3.96 1.7
Österreich -7.65 1.6 -6.35 1.6
Polen -1.35 1.3 -14.64 2.2
Portugal -13.00 1.0 -20.38 1.7
Schweden 1.97 1.7 -4.46 1.6
Schweiz -10.89 1.5 -7.55 1.9
Spanien -7.59 1.4 -7.47 1.5
Tschechische Republik -13.41 1.4 -17.03 1.7
Ungarn 2.29 1.4 -0.98 1.7
Vereinigte Staaten 1.16 2.0 -2.52 2.2
OECD-Durchschnitt -3.36 0.3 -6.43 0.3
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rerseits eine wesentliche Einfl ussgröße für Lesekompetenz dar (Guthrie et al., 1999). 
Lesekompetenz wird neben einer hoch ausgeprägten Lesemotivation auch dadurch mit 
determiniert, ob die in einem Text enthaltene Information bei einer gegebenen Aufgabe 
(gerade im schulischen Kontext werden Texte im Allgemeinen unter einer bestimmten 
Aufgabenstellung gelesen) adäquat verarbeitet werden kann. Entsprechend zeigen eine 
ganze Reihe von Studien, dass nicht nur Schülerinnen und Schüler, die über besse-
res Lernstrategiewissen verfügen, auch ein besseres Textverständnis zeigen (Magliano, 
Trabasso & Graesser, 1999; Magliano & Millis, 2003), sondern gezielte Trainings von 
Lernstrategien im Allgemeinen nicht nur in verbessertem Lernstrategiewissen, sondern 
auch in verbesserten Leseleistungen resultieren (McNamara, 2007, vgl. Abschnitt 3.1.1).
Im Folgenden stellen wir dar, wie Lesekompetenz mit Lesemotivation und Lern-
strategie wissen zusammenhängt. Wir gehen dabei zunächst darauf ein,  welche Zusammen-
hänge zwischen ausgewählten Indikatoren von Lesemotivation und Lernstrategie-Nutzung 
sowie Lernstrategiewissen bestehen (vgl. Abschnitt 3.1). Daran anschließend betrach-
ten wir, in welcher Weise ausgewählte Indikatoren des sozioökonomischen Status mit 
Lesekompetenz assoziiert sind, die ihrerseits Zusammenhänge mit Lesemotivation (vgl. 
Kapitel 7.3) und Lernstrategien aufweisen.
Schließlich beschreiben wir – für die Stichprobe der Schülerinnen und Schüler in 
Deutschland – wie Unterschiede in der Lesekompetenz aus Unterschieden in Lese-
motivation sowie Lernstrategiekenntnis und -nutzung erklärbar sind. Wir berücksich-
tigen dabei, dass Unterschiede in der Lesekompetenz nicht nur mit Unterschieden 
in Lesemotivation und Lernstrategien einhergehen, sondern auch in starkem Maße 
mit Geschlecht, Migrationsstatus und sozioökonomischem Status assoziiert sind. Da 
Migrationsstatus, Geschlecht und sozioökonomischer Status ihrerseits prädiktiv für 
Lesemotivation (vgl. Kapitel 7.3) und Lernstrategien sind, gehen wir speziell der Frage 
nach, ob Lesemotivation und Lesestrategien auch dann prädiktiv für Lesekompetenz 
sind, wenn gleichzeitig Geschlecht, Migrationsstatus und sozioökonomische Variablen zur 
Vorhersage von Lese kompetenz herangezogen werden. 
3.3.1 Zusammenhänge zwischen Lesemotivation und Lernstrategien 
in den OECD-Staaten
Als Prädiktoren für Lesekompetenz aus den Bereichen Lesemotivation und Lernstrategien 
betrachten wir eine Auswahl der in Abschnitt 3.1 dargestellten Variablen: Im Bereich der 
Lernstrategien beschränken wir uns auf die Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien als 
Indikator metakognitiver Regulation und auf das Lernstrategiewissen.
Tabelle 3.7 gibt den Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Lesemotivation so-
wie Lernstrategien (Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien und Lernstrategiewissen) 
wieder. Zu erkennen ist, dass alle Motivations- und Lernstrategievariablen konsis-
tent über alle OECD-Staaten hinweg positive und signifi kante Zusammenhänge mit 
Lesekompetenz aufweisen. Die höchsten Korrelationen – im Bereich eines nach konven-
tionellen Kriterien starken Eff ekts – fi nden sich dabei im Bereich der Lesemotivation für 
die Lesefreude und im Bereich der Lernstrategien für das Lernstrategiewissen. Dabei sind 
die Zusammenhänge zwischen allen Prädiktorvariablen und der Lesekompetenz über die 
OECD-Staaten relativ ähnlich. Auch ist die Rangfolge der Stärke, in der die betrachteten 
Variablen mit Lesekompetenz zusammenhängen, über die OECD-Staaten relativ konstant: 
In 29 Staaten ist der Zusammenhang für Lernstrategiewissen unter den sechs betrach-
teten Variablen der höchste, in den fünf verbleibenden der zweithöchste. In 26 Staaten 
ist es die Lesefreude, die unter den betrachteten sechs Variablen am zweithöchsten mit 
Lesekompetenz korreliert. Umgekehrt weist das Online-Lesen in 25 von 34 Staaten von 
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Tabelle 3.7:  Bivariate Korrelationen von Lesemotivation und Lernstrategien mit Lesekompetenz in allen OECD-Staaten
Anmerkung. Signifi kante Korrelationen sind fett gedruckt.
den sechs betrachteten Variablen den niedrigsten Zusammenhang mit Lesekompetenz auf, 
und in vier weiteren den zweitniedrigsten. 
Die bivariaten Zusammenhänge zwischen Indikatoren des sozioökonomischen 
Status sowie des kulturellen Besitzes und der Anzahl der im Haushalt vorhandenen 
Wohlstandsgüter und der Lesekompetenz sind ebenfalls durchgängig positiv und signi-
fi kant. Die über alle OECD-Staaten gemittelt höchste Korrelation ergibt sich für den so-
zioökonomischen Status, gefolgt von kulturellen Besitztümern und Wohlstandsgütern (s. 
Tabelle 3.8).







Staat r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE ) r (SE )
Australien  0.51 (0.01) 0.24 (0.01) 0.23 (0.01) 0.37 (0.01) 0.38 (0.01) 0.51 (0.01)
Belgien 0.41 (0.01) 0.30 (0.01) 0.09 (0.01) 0.34 (0.01) 0.30 (0.02) 0.58 (0.01)
Chile  0.29 (0.01) 0.21 (0.02) 0.28 (0.02) 0.14 (0.01) 0.29 (0.02) 0.50 (0.01)
Dänemark 0.46 (0.01) 0.27 (0.01) 0.13 (0.02) 0.27 (0.01) 0.20 (0.02) 0.52 (0.01)
Deutschland  0.46 (0.01) 0.25 (0.02) 0.10 (0.02) 0.38 (0.02) 0.24 (0.02) 0.55 (0.01)
Estland 0.46 (0.01) 0.22 (0.02) 0.13 (0.02) 0.31 (0.02) 0.18 (0.02) 0.49 (0.02)
Finnland 0.52 (0.01) 0.37 (0.02) 0.13 (0.02) 0.36 (0.01) 0.28 (0.02) 0.52 (0.01)
Frankreich  0.46 (0.02) 0.29 (0.02) 0.24 (0.02) 0.36 (0.02) 0.40 (0.02) 0.51 (0.02)
Griechenland 0.42 (0.02) 0.20 (0.02) 0.09 (0.02) 0.16 (0.02) 0.29 (0.02) 0.35 (0.02)
Irland 0.49 (0.01) 0.18 (0.02) 0.19 (0.02) 0.37 (0.01) 0.30 (0.02) 0.47 (0.01)
Island 0.47 (0.01) 0.34 (0.02) 0.08 (0.02) 0.39 (0.01) 0.27 (0.02) 0.47 (0.02)
Israel 0.28 (0.02) 0.15 (0.02) 0.18 (0.02) 0.13 (0.02) 0.20 (0.02) 0.48 (0.01)
Italien 0.40 (0.01) 0.28 (0.01) 0.16 (0.01) 0.29 (0.01) 0.28 (0.01) 0.50 (0.01)
Japan  0.39 (0.01) 0.21 (0.01) 0.21 (0.02) 0.25 (0.02) 0.34 (0.02) 0.52 (0.02)
Kanada 0.45 (0.01) 0.21 (0.01) 0.15 (0.01) 0.34 (0.01) 0.32 (0.01) 0.42 (0.01)
Korea  0.42 (0.02) 0.22 (0.02) 0.15 (0.02) 0.21 (0.02) 0.43 (0.02) 0.54 (0.02)
Luxemburg 0.42 (0.01) 0.21 (0.02) 0.08 (0.02) 0.34 (0.02) 0.25 (0.01) 0.51 (0.01)
Mexiko 0.20 (0.01) 0.06 (0.01) 0.31 (0.02) 0.04 (0.01) 0.25 (0.01) 0.46 (0.01)
Neuseeland  0.47 (0.01) 0.14 (0.02) 0.21 (0.02) 0.34 (0.02) 0.33 (0.01) 0.51 (0.01)
Niederlande  0.41 (0.02) 0.36 (0.02) 0.17 (0.02) 0.34 (0.02) 0.26 (0.02) 0.56 (0.01)
Norwegen 0.47 (0.01) 0.29 (0.02) 0.07 (0.02) 0.35 (0.01) 0.27 (0.02) 0.48 (0.01)
Österreich  0.45 (0.02) 0.21 (0.02) 0.15 (0.02) 0.35 (0.02) 0.17 (0.01) 0.53 (0.01)
Polen  0.43 (0.01) 0.25 (0.02) 0.21 (0.02) 0.30 (0.02) 0.29 (0.02) 0.47 (0.01)
Portugal 0.38 (0.01) 0.13 (0.02) 0.04 (0.02) 0.27 (0.01) 0.41 (0.01) 0.55 (0.01)
Schweden 0.47 (0.01) 0.37 (0.02) 0.11 (0.02) 0.35 (0.02) 0.26 (0.02) 0.52 (0.01)
Schweiz 0.47 (0.01) 0.30 (0.01) 0.05 (0.02) 0.39 (0.01) 0.27 (0.01) 0.58 (0.01)
Slowakische 
Republik 
0.38 (0.02) 0.26 (0.02) 0.24 (0.02) 0.30 (0.02) 0.26 (0.02) 0.49 (0.02)
Slowenien 0.42 (0.01) 0.25 (0.02) 0.13 (0.02) 0.35 (0.01) 0.25 (0.02) 0.51 (0.01)
Spanien 0.42 (0.01) 0.28 (0.01) 0.16 (0.01) 0.27 (0.01) 0.32 (0.01) 0.44 (0.01)
Tschechische 
Republik 
0.46 (0.01) 0.25 (0.02) 0.09 (0.02) 0.36 (0.02) 0.29 (0.01) 0.55 (0.01)
Türkei 0.25 (0.02) 0.00 (0.02) 0.16 (0.02) 0.15 (0.02) 0.23 (0.02) 0.43 (0.01)
Ungarn 0.45 (0.02) 0.19 (0.02) 0.24 (0.02) 0.27 (0.02) 0.17 (0.03) 0.54 (0.02)
Vereinigte 
Staaten 
0.42 (0.02) 0.12 (0.02) 0.17 (0.02) 0.30 (0.02) 0.26 (0.02) 0.43 (0.01)
Vereinigtes 
Königreich  
0.46 (0.01) 0.19 (0.01) 0.15 (0.02) 0.32 (0.02) 0.27 (0.01) 0.46 (0.01)
OECD-
Durchschnitt
0.42 (0.00) 0.23 (0.00) 0.16 (0.00) 0.30 (0.00) 0.28 (0.00) 0.50 (0.00)
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Tabelle 3.8:  Bivariate Korrelationen von sozioökonomischem Status, kulturellen Besitztümern und Wohlstandsgütern mit 
Lesekompetenz in allen OECD-Staaten






Staat r (SE ) r (SE ) r (SE )
Australien  0.30 (0.01) 0.29 (0.01) 0.23 (0.01)
Belgien 0.44 (0.01) 0.37 (0.01) 0.33 (0.02)
Chile  0.38 (0.02) 0.27 (0.01) 0.39 (0.02)
Dänemark 0.33 (0.01) 0.34 (0.01) 0.33 (0.01)
Deutschland  0.35 (0.02) 0.30 (0.02) 0.32 (0.02)
Estland 0.31 (0.02) 0.24 (0.02) 0.16 (0.02)
Finnland 0.23 (0.01) 0.31 (0.01) 0.18 (0.02)
Frankreich  0.35 (0.02) 0.42 (0.02) 0.34 (0.03)
Griechenland 0.34 (0.02) 0.32 (0.02) 0.26 (0.02)
Irland 0.32 (0.02) 0.27 (0.02) 0.26 (0.02)
Island 0.23 (0.02) 0.25 (0.01) 0.11 (0.02)
Israel 0.35 (0.02) 0.20 (0.02) 0.18 (0.02)
Italien 0.33 (0.01) 0.32 (0.01) 0.29 (0.01)
Japan  0.20 (0.01) 0.28 (0.01) 0.21 (0.02)
Kanada 0.26 (0.01) 0.24 (0.01) 0.21 (0.01)
Korea  0.25 (0.02) 0.24 (0.03) 0.29 (0.02)
Luxemburg 0.42 (0.01) 0.32 (0.01) 0.31 (0.01)
Mexiko 0.34 (0.01) 0.19 (0.01) 0.33 (0.02)
Neuseeland  0.38 (0.02) 0.25 (0.02) 0.30 (0.02)
Niederlande  0.33 (0.02) 0.28 (0.02) 0.28 (0.02)
Norwegen 0.30 (0.02) 0.32 (0.01) 0.18 (0.02)
Österreich  0.38 (0.02) 0.35 (0.02) 0.25 (0.02)
Polen  0.33 (0.02) 0.32 (0.01) 0.28 (0.01)
Portugal 0.39 (0.02) 0.33 (0.02) 0.32 (0.02)
Schweden 0.32 (0.02) 0.31 (0.02) 0.26 (0.02)
Schweiz 0.35 (0.02) 0.27 (0.02) 0.24 (0.01)
Slowakische Republik 0.35 (0.02) 0.31 (0.02) 0.30 (0.02)
Slowenien 0.36 (0.01) 0.34 (0.01) 0.25 (0.02)
Spanien 0.34 (0.02) 0.33 (0.01) 0.29 (0.01)
Tschechische Republik 0.37 (0.02) 0.30 (0.01) 0.23 (0.02)
Türkei 0.32 (0.02) 0.31 (0.02) 0.42 (0.02)
Ungarn 0.44 (0.02) 0.45 (0.02) 0.42 (0.03)
Vereinigte Staaten 0.34 (0.02) 0.29 (0.02) 0.36 (0.02)
Vereinigtes Königreich  0.34 (0.01) 0.30 (0.01) 0.30 (0.01)
OECD-Durchschnitt 0.33 (0.00) 0.30 (0.00) 0.28 (0.00)
Insgesamt weisen also sowohl Variablen aus den Bereichen Lesemotivation und Lern-
strategien als auch aus dem Bereich des sozialen Hintergrundes deutliche und positive 
Zusammenhänge mit Lesekompetenz auf. Gleiches gilt für das Geschlecht (vgl. Kapitel 
2.2) sowie für den Migrationshintergrund der Schülerinnen und Schüler (vgl. Kapitel 7.1). 
Es stellt sich damit die Frage, ob sich für Variablen aus beiden Gruppen auch dann noch 
Zusammenhänge mit Lesekompetenz zeigen, wenn der Einfl uss der jeweils anderen kon-
trolliert wird. Konkret sind die folgenden beiden Szenarien denkbar:
1. Die Lesemotivation und die Lernstrategien, über die Schülerinnen und Schüler ver-
fügen und die sie einsetzen, sind nicht in die eine oder andere Richtung kausal mit 
ihrer Lesekompetenz verbunden. Es ist lediglich so, dass es durchschnittlich eher 
die Schülerinnen mit einem vergleichsweise hohen Sozialstatus sind, die sowohl eine 
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hohe Lesekompetenz als auch eine hohe Lesemotivation und gute Lernstrategien ha-
ben. In diesem Fall müssten sich auf jeden Fall nur noch schwache Zusammenhänge 
von Lesemotivation und Lesestrategien mit Lesekompetenz zeigen, wenn der soziale 
Hintergrund, der Migrationsstatus und das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler 
kontrolliert werden.
2. Die Lesemotivation und die Lernstrategien der Schülerinnen und Schüler haben einen 
direkten Zusammenhang mit ihrer Lesekompetenz, und – um ein Beispiel herauszu-
greifen – Mädchen weisen unter anderem deswegen eine höhere Lesekompetenz auf, 
weil ihre Lesemotivation höher ist und sie über bessere Lernstrategien verfügen (vgl. 
Kapitel 2.2). In diesem Fall wäre der Zusammenhang zwischen Lesemotivation und 
Lernstrategien einerseits und Lesekompetenz andererseits unempfi ndlich dagegen, ob 
– in diesem Beispiel – das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler gleichzeitig mit 
Lesemotivation und Lernstrategien herangezogen wird, um Lesekompetenz vorherzu-
sagen.
3.3.2  Vorhersage von Lesekompetenz aus Lesemotivation, Lernstrategien, 
sozialem Hintergrund und Geschlecht bei Schülerinnen und Schülern 
in Deutschland
Um abzuschätzen, ob Lesemotivation und Lernstrategien einen Zusammenhang mit 
Lesekompetenz aufweisen, der sich nicht rein dadurch erklären lässt, dass Schülerin-
nen und Schüler mit bestimmten Hintergrundmerkmalen gleichzeitig eine hohe Lese-
kompetenz, -motivation und Lernstrategiekenntnis aufweisen, stellen wir drei Re-
gressionsmodelle dar. Das erste dieser Modelle schätzt den Zusammenhang zwischen 
den in Abschnitt 3.1 beschriebenen Indikatoren für Lesemotivation, der Häufi g keit der 
Anwendung von Kontrollstrategien und dem Lernstrategiewissen einerseits und Lese-
kompetenz andererseits. Das zweite Modell schätzt komplementär dazu den Zusam-
men hang zwischen einer Reihe von Variablen, die den sozialen Hintergrund, den 
Migrationsstatus und das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler beschreiben, einer-
seits und ihrer Lesekompetenz andererseits. In einem dritten Modell schließlich werden 
beide Variablengruppen zusammen als Prädiktoren für Lesekompetenz herangezogen. 
Tabelle 3.9 gibt die Ergebnisse (Regressionskoeffi  zienten und Varianzerklärung) für alle 
drei Regressionsmodelle wieder.
Modell 1. Zur Beurteilung der Güte der Anpassung eines Regressionsmodells an die zu-
grunde liegenden Daten kann das Ausmaß herangezogen werden, in dem Unterschiede in 
den ‚erklärenden‘ Variablen oder Prädiktoren (hier: Lesemotivation und -strategien) mit 
Unterschieden in der zu erklärenden Variablen oder dem Kriterium (hier: Lesekompetenz) 
korrespondieren. Ein statistisches Maß, das angibt, inwieweit eine solche Korrespondenz 
besteht, ist der Anteil der durch die Prädiktoren in der Kriteriumsvariablen erklär-
ten Varianz (R2). In Modell 1 werden durch Lesemotivation und Lesestrategien knapp 
40 Prozent der Lesekompetenz-Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern auf-
geklärt. Eine Inspektion der einzelnen Regressionsgewichte ergibt dabei, dass sowohl bei 
der Lesemotivation als auch bei den Lernstrategien große Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Variablen dahingehend bestehen, inwieweit sie bei simultaner Betrachtung prä-
diktiv für Lesekompetenz sind. Bei der Lesemotivation sind es vor allem die Lesefreude 
und das Lesen zum Vergnügen, die auch bei simultaner Berücksichtigung einen deut-
lichen Zusammenhang mit Lesekompetenz aufweisen. Für Lesefreude gilt, dass die für 
eine Schülerin oder einen Schüler vorhergesagte Lesekompetenz um ca. 22 Punkte höher 
ausfällt, wenn die Lesefreude um eine Standardabweichung steigt. Für Schülerinnen und 
Schüler, die zum Vergnügen lesen, ist die vorhergesagte Lesekompetenz – bei Kontrolle 
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Tabelle 3.9:  Regression von Lesekompetenz auf Lesemotivation und Lernstrategien (Modell 1), soziodemografi sche 
Variablen (Migrationsstatus, Geschlecht und sozialer Hintergrund, Modell 2) sowie simultan Lesemotivation, 
Lernstrategien und soziodemografi sche Variablen (Modell 3)
Anmerkung. Lesefreude, Lesevielfalt, Online-Lesen, Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien, Lernstrategiewissen, sozioökonomischer 
Status, kultureller Besitz und Wohlstandsgüter sind z-standardisierte Variablen. Die Regressionskoeffi  zienten sind unstandardisiert. Die 
Defi nition des Migrationshintergrunds ist diejenige der OECD (2010).
Modell 1 Modell 2 Modell 3
b (SE ) b (SE ) b (SE )
Regressionskonstante 507.06 (1.94) 509.17 (2.15) 506.46 (1.71)
Lesemotivation und Lernstrategien
Lesefreude 21.62 (1.78) 19.76 (1.77)
Lesevielfalt 1.05 (1.76) 0.11 (1.76)
Online-Lesen 4.59 (1.45) 3.01 (1.33)
Zum Vergnügen lesen 16.57 (3.37) 13.21 (3.21)
Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien 2.44 (1.28) 2.29 (1.24)
Lernstrategiewissen 39.64 (1.42) 35.28 (1.31)
Soziodemografi sche Prädiktoren
Mit vs. ohne Migrationshintergrund -32.04 (4.28) -26.42 (3.60)
Mit Migrationshintergrund: zweite vs. erste Generation 7.48 (7.44) -0.04 (6.61)
Geschlecht -34.21 (3.13) -4.70 (2.68)
Sozioökonomischer Status 21.08 (1.71) 14.12 (1.44)
Kulturelle Besitztümer 10.34 (1.87) 0.65 (1.62)
Heimische Besitztümer 8.23 (2.05) 5.70 (1.63)
R 2 (SE ) 0.39 (0.02) 0.21 (0.01) 0.45 (0.02)
aller anderen hier berücksichtigten Indikatoren von Lesemotivation und Lernstrategien 
– um etwa 17 Punkte höher als für Schülerinnen und Schüler, die nicht zum Vergnügen 
lesen. Der Einfl uss von Lesevielfalt und Online-Lesen fällt demgegenüber vergleichswei-
se gering aus. Für Online-Lesen lässt sich noch ein signifi kanter Zusammenhang mit 
Lesekompetenz sichern, während die Lesevielfalt bei Kontrolle der restlichen motivatio-
nalen Variablen sowie der beiden berücksichtigten Lernstrategievariablen keinen signifi -
kanten Zusammenhang mehr mit der Lesekompetenz aufweist.
Von den beiden Lernstrategievariablen hat das Lernstrategiewissen einen deut-
lich stärkeren Eff ekt als die Nutzungshäufi gkeit von Kontrollstrategien. Absolut gese-
hen lässt sich sogar sagen, dass das Lernstrategiewissen (mit knapp 40 Punkten Unter-
schied in der vorhergesagten Lesekompetenz für jede Standardabweichung Unterschied 
im Lernstrategiewissen) einen äußerst potenten Prädiktor für die Lesekompetenz ei-
ner Schülerin oder eines Schülers darstellt. Spekulieren lässt sich, dass diejenigen 
Schülerinnen und Schüler, die über gutes Lernstrategiewissen verfügen, es jedenfalls auch 
einsetzen – weswegen sich für den Einsatz von Lernstrategien kein vom Vorhandensein 
von Lernstrategiewissen unabhängiger Einfl uss auf die Lesekompetenz nachweisen lässt.
Modell 2. Durch Geschlecht, Migrationsstatus, sozioökonomischen Status und kul-
turelle Besitztümer sowie Wohlstandsgüter lassen sich 21 Prozent der Variation in der 
Lesekompetenz aufk lären. Die Varianzerklärung beträgt damit etwa die Hälft e der-
jenigen, die durch Lesemotivation und Lernstrategien geleistet wird. Die Stärke des 
Eff ekts für die einzelnen Prädiktoren ist dabei auch unter den in Modell 2 verwendeten 
Prädiktoren deutlich unterschiedlich. Das größte Gewicht kommt dem Migrationsstatus 
und dem Geschlecht zu. Die vorhergesagte Lesekompetenz für Mädchen und Jungen un-
terscheidet sich bei Kontrolle aller anderen Variablen im Modell um 34 Punkte, die vor-
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hergesagte Lesekompetenz für Schülerinnen und Schüler mit beziehungsweise ohne 
Migrationshintergrund um 32 Punkte, jeweils zugunsten der Mädchen beziehungswei-
se zugunsten der Schülerinnen und Schüler ohne Migrationshintergrund. Innerhalb der 
Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund wird für Schülerinnen 
und Schüler der zweiten Generation eine etwas bessere Lesekompetenz vorhergesagt als 
für diejenigen der ersten Generation, der Eff ekt ist jedoch nicht signifi kant. Über den 
Migrationsstatus und das Geschlecht hinaus fi nden sich signifi kante Eff ekte aller drei 
Sozialstatus-Variablen. Off ensichtlich werden durch den sozioökonomischen Status, den 
kulturellen Besitz sowie die Anzahl von Wohlstandsgütern teilweise unabhängige Anteile 
der Unterschiede in der Lesekompetenz erklärt. Das Gewicht für den sozioökonomischen 
Status ist dabei mit ca. 20 Punkten etwa doppelt so hoch wie dasjenige für den kulturellen 
Besitz (10 Punkte) und die Wohlstandsgüter (8 Punkte).
Modell 3. Durch Lesemotivation und Lernstrategien sowie Geschlecht, Migrations-
status und Indikatoren des Sozialstatus gemeinsam lassen sich 45 Prozent der Variation 
in der Lesekompetenz erklären. Interessant ist dabei das Verhältnis der Varianzerklärung 
im Modell mit allen Variablen (Modell 3) zu denjenigen in den Modellen 1 und 2: 
Während die Varianzaufk lärung bei zusätzlicher Berücksichtigung von Lesemotivation 
und Lernstrategien gegenüber der alleinigen Berücksichtigung von Geschlecht, 
Migrationsstatus und Sozialstatus um 24 Prozent steigt, lässt sich umgekehrt durch die 
zusätzliche Berücksichtigung von Geschlecht, Migrationsstatus und Sozialstatus gegen-
über Lesemotivation und Lernstrategien lediglich eine zusätzliche Varianzerklärung von 
sechs Prozent erzielen. Inhaltlich bedeutet dies, dass große Teile derjenigen Variation in 
der Lesekompetenz, die durch Geschlecht, Migrations- und Sozialstatus erklärt wird, auch 
durch Lesemotivation und Lernstrategien erklärt werden kann. Das Umgekehrte dagegen 
gilt nicht. Deutlich wird dieser Sachverhalt auch, wenn man die Regressionsgewichte in 
Modell 3 denjenigen in Modell 1 und 2 gegenüberstellt. Während alle Prädiktorvariablen, 
die sich in Modell 1 als signifi kante Prädiktoren der Lesekompetenz erwiesen haben, ih-
ren Einfl uss in Modell 3 im Wesentlichen behalten, gilt dies für die Prädiktorvariablen 
aus Modell 2 nur eingeschränkt. Besonders auff ällig ist dies beim Geschlecht: Während 
bei alleiniger Betrachtung das Geschlecht der Schülerinnen und Schüler einen sehr 
engen Zusammenhang mit Lesekompetenz aufweist (vgl. auch Kapitel 2.4), ist der 
Zusammenhang bei gleichzeitiger Betrachtung von Lesemotivation und Lesekompetenz 
insignifi kant. Mit anderen Worten: Jungen und Mädchen, die das gleiche Niveau an 
Lesemotivation und Lesestrategiewissen aufweisen, unterscheiden sich nicht mehr wesent-
lich in ihrer Lesekompetenz. Ähnliches gilt für den kulturellen Besitz: Wenn der Eff ekt 
von Lesestrategien und Lesemotivation kontrolliert wird, kann kein davon unabhängiger 
Zusammen hang von kulturellem Besitz und Lesekompetenz mehr festgestellt werden.
Alles in allem zeigen die Analysen dieses Abschnitts, dass sich – zumindest für 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland – nicht ‚nur‘ deutliche Zusammenhänge zwi-
schen Lesemotivation und Lernstrategien einerseits und der Lesekompetenz anderer-
seits fi nden lassen. Vielmehr persistieren diese Zusammenhänge auch dann, wenn sozi-
oökonomische und soziodemografi sche Variablen kontrolliert werden. Umgekehrt lässt 
sich der deutliche Unterschied zwischen Jungen und Mädchen in der Lesekompetenz 
– der sich seit PISA 2000 in Deutschland nicht verringert hat – zumindest tentativ da-
rauf zurückführen, dass Mädchen gegenüber Jungen die motivierteren Leser(innen) sind 
und über bessere Lernstrategien verfügen. Auch der Einfl uss von kulturellem Besitz auf 
Lesekompetenz könnte in Teilen so zustande zu kommen, dass Schülerinnen und Schüler 
aus Familien mit überdurchschnittlichem kulturellen Besitz zunächst einmal eine höhere 
Lesemotivation und bessere Lernstrategien erwerben, die ihnen dann beim Erwerb guter 
Lesekompetenz helfen, wobei sich eine gute Lesekompetenz wiederum positiv auf die 
Lesemotivation auswirken dürft e. 
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3.4 Bilanz und Diskussion
Im Rahmen dieses Kapitels haben wir verschiedene Indikatoren von Lesemotivation und 
Lernstrategien in ihren jeweiligen Ausprägungen pro Staat und innerhalb der Staaten ge-
trennt nach Jungen und Mädchen analysiert. Zudem waren für einige dieser Indikatoren 
Vergleiche über die Zeit (2000–2009) möglich. Abschließend wurden die Zusammenhänge 
dieser Variablen zur Lesekompetenz analysiert, wobei die Frage im Mittelpunkt stand, 
welche Rolle der Lesemotivation und den Lernstrategien bei der Erklärung von Eff ekten 
des sozioökonomische Status, des Migrationshintergrundes und des Geschlechts auf die 
Lesekompetenz zukommt. Die dargestellten Ergebnisse werden anschließend –  schwer-
punktmäßig mit Blick auf die deutschen Ergebnisse – knapp zusammengefasst und bezüg-
lich der sich daraus ergebenden Implikationen diskutiert.
Lesemotivation
Der Anteil an Jugendlichen, der nicht zum Vergnügen liest, ist in Deutschland mit 41 
Prozent der Alterskohorte absolut gesehen hoch. Im Vergleich zu PISA 2000 haben sich 
hierbei keine Veränderungen ergeben. Zwar ist international eher ein negativer Trend zu 
verzeichnen; mit 37 Prozent der Jugendlichen, die im OECD-Durchschnitt nicht zum 
Vergnügen lesen, ist dieser Anteil aber auch 2009 noch deutlich kleiner. Dem Anteil 
an Personen, die nicht zum Vergnügen lesen, steht dabei in Deutschland eine erfreu-
lich und überdurchschnittlich große Gruppe von Personen (sechs Prozent im Vergleich 
zu vier Prozent im OECD-Durchschnitt) gegenüber, die sehr viel lesen. Zusammen ge-
nommen ist Deutschland damit in zweierlei Hinsicht auff ällig: Einerseits durch den über-
durchschnittlich und mit 40 Prozent der Alterskohorte sehr hohen Anteil an Personen, 
die nicht zum Vergnügen lesen, andererseits mit einem überdurchschnittlich hohen Anteil 
an Vielleserinnen und Viellesern. Betrachtet man diese Ergebnisse in Abhängigkeit vom 
Geschlecht, so wird deutlich, dass der Anteil der Jungen unter den Jugendlichen, die nicht 
zum Vergnügen lesen, nach wie vor sehr hoch ist, während Mädchen im Vergleich zu 
Jungen den Großteil der Vielleserinnen und Vielleser ausmachen. 
In Bezug auf die Lesefreude, den zusammengefassten emotional-aff ektiven Indikator 
der Lesemotivation, ergibt sich ein leicht anderes Bild, was unter anderem daran liegen 
kann, dass bei der Lesefreude Aussagen für alle Jugendlichen getroff en werden können, 
während sich die oben genannten Anteile der Jugendlichen, die nicht zum Vergnügen 
lesen, jeweils nur auf die Extremgruppen beziehen. In Bezug auf die Lesefreude der 
Gesamtpopulation liegt Deutschland – wenngleich nicht sonderlich hoch – signifi kant 
über dem OECD-Durchschnitt und beim Vergleich der Ergebnisse aus PISA 2000 und 
PISA 2009 zeichnet sich zudem eine positive Tendenz ab. Für die Freude am Lesen ist da-
bei sowohl für Jungen als auch für Mädchen eine Verbesserung über den Zeitraum von 
neun Jahren zu erkennen. Dennoch bestehen auch hier große Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern: Mädchen lesen deutlich lieber als Jungen. Obwohl diese Tendenz in den 
meisten OECD-Staaten zu fi nden ist, gibt es auch Staaten, in denen keine so große Lücke 
zwischen den Werten der Lesefreude von Jungen und Mädchen klafft  .
Signifi kant niedriger als im OECD-Durchschnitt sind die deutschen Werte zur 
Lesevielfalt der Jugendlichen. Jungen und Mädchen unterschieden sich hier kaum,  lesen 
im Vergleich zu den Jugendlichen aus anderen OECD-Staaten aber beide weniger viel-
fältig. Das Lesen von digitalen/elektronischen Texten ist in Deutschland hingegen ver-
gleichsweise stark ausgeprägt. Dies lässt sich besonders am häufi geren Lesen von Online-
Nachrichten und am Chatten im Internet festmachen. Zudem wird deutlich, dass es 
– auch in Deutschland – besonders die Jungen sind, die beim Online-Lesen höhere Werte 
haben, was auf ihre im Vergleich zu Mädchen starke Präferenz für die Teilnahme an 
Foren und Diskussionen im Internet zurückzuführen ist.
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Zusammen genommen zeichnet sich in den meisten Staaten eine Zunahme der 
Geschlechterunterschiede in Bezug auf die Indikatoren der Lesemotivation ab. In 
Deutsch land ist dieser Trend hingegen weniger ausgeprägt, zum Teil auch gegenläu-
fi g. Zwar sind es noch immer die Jungen, die den Hauptteil der Personen, die nicht zum 
Vergnügen lesen, ausmachen und die weniger gerne und auch weniger vielfältig lesen, die 
Schere zwischen Mädchen und Jungen hat sich in den letzten neun Jahren jedoch nicht 
weiter geöff net. Unabhängig davon scheint ein verstärktes Engagement für die Förderung 
der Lesemotivation von Jungen (wie auch der Lernstrategien s.u.) weiterhin ratsam. 
Lernstrategien
PISA 2009 hat international zum ersten Mal einen zusätzlichen Lernstrategieindikator ein-
gesetzt, einen Test zum Wissen über Lernstrategien. Die Ausprägungen dieses Indikators 
lassen sich – ähnlich wie die der Leistungstest – über die Staaten hinweg vergleichen. 
Zudem zeigt sich, dass das Lernstrategiewissen insgesamt einer der stärksten Prädiktoren 
der Lesekompetenz und damit in Bezug auf mögliche Förderperspektiven von besonde-
rer Bedeutung ist. Deutschland hat unter den OECD-Staaten beim Lernstrategiewissen 
den zweithöchsten Rangplatz hinter Italien. Das Wissen über eff ektive Lernstrategien und 
ihre Nutzungsmöglichkeiten ist – über die Gesamtgruppe betrachtet – vergleichsweise gut 
ausgeprägt. Aber auch für das Lernstrategiewissen zeigen sich deutlich Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern. Jungen verfügen in allen Staaten über deutlich weniger Wissen 
über eff ektive Strategien als Mädchen, so auch in Deutschland.
In Bezug auf die berichtete Nutzungshäufi gkeit von Lernstrategien fi nden sich eben-
falls deutliche Unterschiede zwischen den Staaten, die jedoch vermutlich auch von kultu-
rell bedingten Unterschieden im Antwortverhalten mit verursacht sind. Deutschland weist 
dabei bei allen drei Indikatoren der Nutzungshäufi gkeit von Strategien mittlere Werte auf, 
die jeweils oberhalb des OECD-Durchschnitts liegen, besonders in Bezug auf den Einsatz 
von Kontrollstrategien. Angesichts der eingeschränkten internationalen Vergleichbarkeit 
von Mittelwerten, die auf subjektiven Einschätzungen beruhen, ist es ratsam, sich pri-
mär auf eine andere Art von internationalem Vergleich zu stützen, den Vergleich der 
Ausprägung von Unterschieden zwischen Gruppen innerhalb von Staaten. Analysiert man 
die Unterschiede zwischen den Geschlechtern, so wird ein sehr einheitliches Bild in Bezug 
auf die Eff ekte deutlich. In fast allen OECD-Staaten geben Mädchen in stärkerem Ausmaß 
an, ihr Lernen zu kontrollieren (d.h. Kontrollstrategien häufi ger zu nutzen), und in den 
meisten Staaten gilt dies auch für die Nutzungshäufi gkeit von Wiederholungsstrategien. 
Ein häufi gerer Einsatz von Elaborationsstrategien wird hingegen in den meisten Staaten 
von Jungen berichtet.
Prädiktion von Lesekompetenz
Lesemotivation und Lesestrategien stehen erwartungsgemäß in positivem Zusammenhang 
zur Lesekompetenz (vgl. Abschnitt 3.1.1.). Die stärksten Eff ekte sind dabei für die Lese-
freude (Deutschland: r = .46) und das Lernstrategiewissen (Deutschland: r = .55) 
zu verzeichnen. Um abzuschätzen, ob die Zusammenhänge von Lesemotivation und 
Lern strategien mit der Lesekompetenz auch unabhängig von ausgewählten Hinter grund-
variablen (SES, Migrationshintergrund, Geschlecht) der Schülerinnen und Schüler beste-
hen, wurden drei Regressionsmodelle vorgestellt, die zeigen, dass große Teile der Variation 
in der Lesekompetenz, die durch Geschlecht, Migrations- und Sozialstatus erklärt werden, 
auch durch Lesemotivation und Lernstrategien erklärt werden können. Mehr noch, die 
Eff ekte, besonders des Lernstrategiewissens und der Lesefreude, bleiben unter Kontrolle 
der Hintergrundvariablen bestehen. Umgekehrt zeigt sich bei Kontrolle der Variablen der 
Lesemotivation und der Lernstrategien, dass keine signifi kanten Geschlechterunterschiede 
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in der Lesekompetenz mehr nachweisbar sind und auch die Eff ekte des sozialen 
Hintergrunds (SES) und des Mitgrationshintergrundes sehr deutlich reduziert werden. 
Sowohl die Lesemotivation als auch das Wissen über Lernstrategien erweisen sich so-
mit als mögliche und potente Erklärungsfaktoren für Geschlechterunterschiede, für so-
ziale Disparitäten und für Eff ekte des Migrationshintergrunds. In Bezug auf praktische 
Implikationen bedeutet dies, dass über Fördermaßnahmen in diesem Bereich gut begrün-
deten Chancen bestehen, soziale Disparitäten zu reduzieren.
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